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PRESENTACIÓN 


N ESTA OBRA SE PROPONE un modelo de diseño didáctico con en- 

foque cognitivo, aplicable en todos los niveles de enseñanza. El 
“2d modelo se sustenta en paradigmas que proponen tomar en 
cuenra los procesos cognirivos o mentales en la enseñanza y el apren- 
dizaje para lograr que el estudiante aprenda a aprender. 

También se sustenta en aporraciones teóricas sobre el currículo que 
permiten ubicar al diseño didáctico en una visión contextual, es decir, 
en relación con los requerimientos sociales y culturales que se le plan- 
tean a la educación. 

Se describe el Modelo Operativo de Diseño Didáctico (MODD), cu- 
yos cinco pasos generales son: 


Elaboración de fundamentación y directrices curriculares. 
Formulación de objetivos generales y esbozo de contenidos, 
Organización y desglose de contenidos, 

Selección y desarrollo de estrategias cognitivas. 
Formulación del sistema de evaluación del aprendizaje. 


MA A N = 


El procedimiento propuesto para la elaboración del diseño didác- 
tico de una materia o asignatura se aplica a un caso particular, para el 
cual se presenta un prototipo. Este incluye ejemplos de cada una de las 
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estrategias cognitivas seleccionadas para apoyar la enseñanza de la 
materia en cuestión. 

El MODD propone el diseño de dos tipos de objetivos complemen- 
tarios para la enseñanza: los relacionados con el aprendizaje de conte- 
nidos específicos y los que tienen que ver con el aprendizaje metacognt- 
tivo. Es decir, en la medida en que el maestro emplee las estrategias 
cognitivas como técnicas de diseño para desarrollar la programación de 
un curso, los estudiantes podrían adquirir determinada información o 
destreza, al tiempo que aprenden, por ejemplo, cómo usar una ima- 
gen, o un mapa conceprual, o el parafraseo de ideas. 

Se parte del doble supuesto de que el aprendizaje de estrategias 
mejora y estimula el aprendizaje de contenidos, y de que mediante el 
aprendizaje de contenidos el estudiante aprende a usar estrategias 
cognitivas que lo motivan y capacitan para aprender a aprender (apren- 
dizaje metacognitivo). 

El libro se organiza en cuatro capítulos. En el primero se mencio- 
nan los antecedentes de la propuesta, se describe la experiencia actual- 
mente en marcha con el fin de validar el modelo aquí propuesto. Asi- 
mismo, se analizan sus repercusiones y beneficios en relación con los 
problemas educativos que se contribuye a solucionar. El anexo B con- 
tiene ejemplos del empleo de estrategias cognitivas para apoyar la en- 
señanza de contenidos específicos en educación básica. 

En el capítulo 2 se da un fundamento teórico al trabajo, y sus dos 
grandes secciones son: 


1. ¿Qué es un modelo de diseño didáctico? En este primer aparta- 
do se definen cada uno de los conceptos o términos empleados en 
el título del capítulo y se ofrecen definiciones y conceptos que ex- 
plican las relaciones entre el currículum y el diseño didácrico. 

2. En la segunda parte del capítulo se revisan algunos planteamientos 
teóricos sobre un enfoque cognitivo del proceso de enseñanza-apren- 
dizaje que pueden ser utilizados para el diseño didáctico, 


En el capítulo 3 se establecen las directrices conceptuales que orien- 
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tan la elaboración de la propuesta operativa desarrollada posteriormente 
en el capítulo 4. Es decir, se analiza cómo han conrribuido las teorías 
curriculares y el estudio de la cognición al diseño didáctico, en espe- 
cial al determinar sus componentes y fases de elaboración. Se hace 
hincapié en la fase de selección y diseño de estrategias cognitivas. 

En el capítulo 4 se presenta un modelo operativo y un procedimien- 
to para elaborar el diseño didáctico de materias o asignaturas de cual- 
quier nivel educativo. 

En el anexo A se presenta la aplicación del modelo para elaborar el 
diseño didáctico de una materia. Contiene los pasos para aplicar este 
modelo de diseño didáctico y su prorotipo correspondiente. 

Este texto se puede utilizar como complemento de otros libros que 
orienten sobre la actividad de diseño curricular [véanse E Díaz Barri- 
ga, Metodología de diseño curricular para educación superior, y E. Estévez 
y D Fimbres, Cómo elaborar y reestructurar un plan de estudios]. Tam- 
bién puede ser de ayuda pata seleccionar y estructurar los contenidos, 
así como para diseñar las estraregias didácticas que todo docente ha de 
realizar en la práctica de la enseñanza de conocimientos, habilidades 
y acritudes particulares. 


1. LA NECESIDAD 

DE UN MODELO INNOVADOR 

~ PARA EL DISEÑO Y LA 
PRÁCTICA DE LA ENSEÑANZA 


¿Qué hacer frente a este futuro que se nos “mete”, que nos 
avasalla, aun cuando no lo busquemos o queramos? El hombre 
actual tiene que ser capaz de vivir en la dinámica de la 
provisoriedad. Y esto nos plantea una pregunta: ¿para qué 
futuro educamos, y cuál es el futuro que queremos? 

EZEQUIEL ANDER-EGG 


A VERTIGINOSA ACUMULACIÓN DEL CONOCIMIENTO en todas las áreas 

del saber, la incesante revolución tecnológica que la acompaña 

y la creación de nuevos enfoques interdisciplinarios, en un con- 
texto de crecientes y cada vez más complejas necesidades económicas 
y sociales, planrean un enorme desafío a la educación. Diagnósricos 
cada vez más ptecisos en diferentes áreas y niveles de la actividad edu- 
cativa y del ejercicio profesional en diversas sociedades parecen refor- 
zar una misma impresión general: que la labor educativa no está alcan- 
zando los niveles de preparación científico-técnica ni la formación 
cultural y humanística esperadas. Específicamente, parece haber acuer- 
do en los siguientes puntos: 


e Las habilidades, los conocimientos y las actitudes que se adquieren 
en la formación básica no son suficientes para la continuación 
exitosa de los estudios en niveles superiores, tampoco para el desem- 
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peño de las personas en una sociedad que exige diversas capacida- 
des de adaptación o ajuste al cambio del entorno, así como habili- 
dades para acceder a la información, comprenderla y usarla, 

e El ritmo del desarrollo cienrífico y tecnológico conlleva que el co- 
nocimiento se produzca con la participación de varias disciplinas y 
que cambie constantemente, lo cual acelera el ritmo de obsolescencia 
de lo aprendido en la escuela. 

+ Se registran cambios frecuentes en el ejercicio de las profesiones y 
los oficios, de tal modo que lo que se aprendió a hacer en la escue- 
la a menudo resulta poco útil tanto en el desempeño en la práctica 
profesional como en el mercado de trabajo. Estamos presenciando 
la desaparición de algunas profesiones basadas en una disciplina, y la 
aparición de nuevas prácticas y “perfiles profesionales” polifacéti- 
cos basados en la interdisciplinariedad. 

e Los problemas y las necesidades sociales se acumulan y se vuelven 
más complejos, de tal modo que requieren soluciones imaginativas 
que la formación educativa actual no siempre propotciona. 


¿Qué hacer para responder a estos retos? ¿Qué tipo de educación 
se tequiere? Aquí parece haber también un acuerdo general, por lo me- 
nos en el plano declarativo. Se afirma que los estudiantes no sólo de- 
ben adquitir información, sino que también deben aprender estrate- 
glas cognitivas, es decir, procedimientos para adquirir, recuperar y usar 
conocimientos. En otras palabras, se necesita un cambio de enfoque 
para que las instituciones educativas enseñen a aprender y los estudian- 
tes aprendan a aprendet. ` 

¿Cómo lograr tales propósitos si exigen cambios radicales en la 
educación? Para que las propuestas superen el nivel de las buenas in- 
renciones del discurso político es imprescindible que las aportaciones 
se generen en el terreno de la práctica educativa. En este ámbito, todo 
indica que el eje de las consideraciones para el cambio educativo se 
centra en el profesional de la docencia. De acuerdo con Matía Luisa 
Martín, hay consenso al considerar la figura del profesor como factor 
prioritario de la ran deseada mejora educariva [véase Manual del curso 
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Planeación, administración y evaluación de la enseñanza, p. 12). Él es 
el responsable del acontecer educativo diario. Por lo tanto, la natura- 
leza y la calidad de los procesos de aprendizaje dependerán de su prác- 
tica diaria. Este cometido supone que el docente reciba una prepara- 
ción sistemática para el ejercicio de su profesión, igual a la exigida para 
el resto de las profesiones. Así como el médico debe estar formado en 
ciencias médicas, el abogado en ciencias jurídicas, el economista en las 
económicas, etc., para poder ejercer su profesión, el profesor debe te- 
ner una formación pedagógica y didáctica. Por su propia naturaleza, 
la labor educativa tiene una doble responsabilidad: ante el individuo 
y ante la sociedad; sus efectos, positivos o negativos, son profundos y 
duraderos tanto en el individuo como en el terreno social; sus reper- 
cusiones son de largo alcance. 

Esto, que parece obvio, tiene consecuencias decisivas en la prácti- 
ca y, en primer lugar, implica replantear la figura del profesor; no hay 
que concebirlo como mero ejecutor de planes y programas de estudio, 
sino como un profesional de la docencia con dominio de los conoci- 
mientos pedagógicos: la filosofía, la ciencia y la técnica de la educación. 
En otras palabras, se busca que los docentes sepan lo que están hacien- 
do, por qué y para qué, con el fin de asegurat que sus alumnos apren- 
dan, que sean capaces de desarrollar sus habilidades cognitivas y 
Ietacognitivas, de modo que estén en condiciones de aprender durante 
toda la vida. 

De acuerdo con una conocida metáfora, la enseñanza en el aula es 
como el viaje en una nave cuyo piloto, además de saber con precisión 
a dónde y cuándo va a llegar, tiene la misión de ir adecuando la direc- 
ción, la velocidad y las condiciones del avance ante cada situación en 
el mar (el viento, el pasaje, etc.). Los profesores deben estar preparados 
para enfrentar situaciones diferentes en cada clase, en cada curso y con 
cada grupo de alumnos, ante lo cual no pueden emplear procedimien- 
tos algorítmicos o recetas de manera rígida. Se requieren sólidos cono- 
cimientos y habilidades para readecuar sobre la marcha la dirección del 
proceso o improvisar. Por ello, se dice que la práctica educativa se ca- 
racteriza por ser una combinación de arte, técnica e improvisación. 
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En virtud de lo anterior, se considera que el diseño de la práctica 
docente es una de las competencias más importantes en la formación 
del profesor. Éste es una prioridad en la profesionalidad docente, ya 
que exige la capacidad para la construcción y el desarrollo del currículo 
apropiado para cada situación escolar concreta [véase M. Zabalza, 
Diseño y desarrollo curricular, pp. 11-12]. 

La enseñanza tradicional, centrada en la transmisión de informa- 
ción, ha mostrado tener grandes limitaciones. Hoy sabemos que cuando 
el conocimiento se transmite como si se tratara de un tesoro de infor- 
mación y se utilizan métodos convencionales centrados en la clase 
magistral expositiva y en la memorización, se obstaculiza el desarrollo 
de las habilidades del estudiante para procesar información. Se han 
buscado alternativas que contribuyan a corregir este problema. Hoy se 
trata de promover el desarrollo de habilidades que propicien un apren- 
dizaje más duradero, significativo y aplicable. Éstas pueden relacionarse, 
o bien con procedimientos para adquirir y usar conocimientos, o bien 
con formas propias del método de cada disciplina [véase M. de Sánchez, 
Manual para el curso Factores del desarrollo intelectual, módulo 5]. 

La pedagogía y la didáctica modernas están incorporando en sus 
cuerpos de conocimiento los aportes del estudio de la cognición. Por 
lo tanto, la enseñanza debe considerar las estructuras que entran en 
juego durante la adquisición de conocimientos, es decir, los procesos 
y formas de razonamiento que utilizamos para pensar, adquirir y usar 
el conocimiento. 

Este libro tiene el propósito de apoyar a los maestros al diseñar su 
práctica de enseñanza; contiene una propuesta que, representa una 
innovación educativa adaptable al ámbito en el cual se ha de aplicar; 
constituye un desarrollo tecnológico en tanto alternativa práctica para 
contribuir a resolver una necesidad en el ámbito de los procesos de 
enseñanza y de aprendizaje. La alternativa consiste en un modelo 
de diseño didáctico, es decir, en un patrón o plantilla cuya función es 
servir de guía para elaborar el diseño o plan de enseñanza y de apren- 
dizaje de una materia o asignatura. Éste puede emplearse tanto en los 
niveles básicos como en los niveles medio superior y superior de la en- 
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señanza. En esta obra se concibe el diseño didáctico como un conjunto 
integrado de componentes estratégicos destinados a alcanzar del me- 
jor modo posible los objetivos educativos según ciertas condiciones 
[véase C. Reigeluth [comp.), Instructional design, theories and models, 
pp. 3-25]. 


Antecedentes y validación del modelo 


Los antecedentes de este trabajo se relacionan con los esfuerzos que 
varias instituciones educativas’ han hecho por desarrollar la formación 
didáctica del personal académico. Tales instituciones han impulsado 
entre su cuerpo docente diversos programas de actualización en áreas 
de la didáctica y la pedagogía, y se han destacado por mantener una 
política de apertura a los nuevos descubtimientos conceptuales e 
instrumentales, con el interés de encontrar alternativas que mejoren la 
enseñanza y el aprendizaje en las aulas universitarias. 

La autora de este texto ha tenido la oportunidad de ser parte de estas 
experiencias dutante los últimos trece años. De hecho, los anteceden- 
tes del modelo operativo de diseño didáctico (MODD) que aquí se pto- 
pone lo constituyen, en parte, una serie de cursos y asesorías para la 
elaboración de programas de materia y de diseños didácticos. En tales 
experiencias se ha contado con et apoyo de maestros del país de diversos 
niveles educativos, quienes, preocupados por la superación académi- 
ca de las instituciones donde laboran, han aportado ideas en el cam- 
po de la docencia y han participado activamente en la adquisición de 
nuevos conocimientos didácticos. 

El modelo aquí propuesto incorpora algunas ideas innovadoras, 
generadas en los campos de la cognición, de la didáctica y del estudio 
del currículo. A partir de estos campos se analizaton y enriquecieron 


! Entre ellas la Universidad de Sonora y la Universidad Autónoma de Nuevo León, asi 
como la Asociación Nacional de Universidades e Instiruciones de Educación Superior me- 


diante conferencias y cursos de formación. 
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las experiencias mencionadas. Una de las características centrales de este 
modelo es el empleo de estrategias cognitivas como medios para en- 
señar a aprender. Una vez elaborado, el modelo se ha aplicado y desa- 
rrollado en etapas subsecuentes del proceso dinámico de toda innova- 
ción educativa. 

Como por medio de esta hipótesis de trabajo nos acercamos a la 
solución del problema detectado, consideramos indispensable realizar 
un proceso de validación formativa pata confirmar la utilidad del 
modelo, así como su consistencia interna, mediante su aplicación por 
diversos grupos de docenres en diferentes contextos y momentos. Este 
tipo de validación ya se llevó a cabo en una primera etapa y permitió 
verificar que el modelo, tal como fue diseñado, cumple con el propó- 
sito para el cual se elaboró. La validación formativa, asimismo, ha per- 
mitido el desarrollo y perfeccionamiento de aspectos específicos del mo- 
delo, de forma que se ha aplicado y evaluado mediante un proceso 
conjunto de investigación y acción. 

Cada una de las formas de validación mencionadas permitirá, por 
sí misma, acercamientos progresivos hacia la confirmación de las va- 
riables reales que influyen sobre el modelo y, por lo tanto, delimitar con 
mayor precisión las que lo fundamentan; como resultado, será posible 
consolidar el sustento teórico del MODD. 

Además de los antecedentes ya expuestos, interesa desracar en este 
primer capítulo el diagnóstico realizado sobre las necesidades del con- 
texto educativo, los problemas que contribuye a solucionar esta pro- 
puesta, así como su pertinencia. 


Necesidades y problema que se contribuye 
a solucionar 


El diagnóstico o la determinación de necesidades que aquí se realiza 
está basado en el modelo de discrepancia de Stake [citado en M. de 
Sánchez, Manual del curso Innovaciones educativas, pp. 50-52], según 
el cual una necesidad surge de la comparación de dos situaciones, una 
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deseada y otra observada. La situación deseada está determinada por 
las teorías, los objetivos y los aspectos normativos tanto conceptuales 
como operativos, es decir, la forma en que las cosas deberían ser (exi- 
gencias), podrían ser (necesidades de desarrollo) o como nos gustaría 
que fueran (necesidades individuales). La situación observada es la que 
emana directamente de la realidad. Como consecuencia de la compa- 
ración, surgen las discrepancias que permiten identificar las necesida- 
des. Éstas, a su vez, conducen a un juicio de valor o a la definición de 
uno o más problemas. 


DESCRIPCIÓN DE LA SITUACIÓN OBSERVADA 


Para fundamentar la situación observada, se acudió al análisis de di- 
versas fuentes de información. 


1. Tenemos en México un sistema educativo que trabaja con baja efi- 
ciencia e inequidades sociales ligadas a tal ineficiencia. La educación 
en nuestro país es, además, ineficaz porque no ha cumplido con los ob- 
jetivos educativos ni con las metas que cada nivel educativo se propo- 
ne. Es decir, se trata de un sistema y de instituciones educativas que 
emiten certificados sin tomar en cuenta el verdadero aprovechamien- 
to de los estudiantes. Esta política de aprobación laxa ha ocasionado 
que la educación pierda su guía o norma académica. Es, además, una 
de las razones por las que la educación superior vive una crisis en la 
calidad de su enseñanza. Las universidades no podrán elevar significa- 
tivamente su grado de eficiencia y eficacia mientras no se eleve la ca- 
lidad de la educación básica y media superior. Tenemos aquí una si- 
tuación que influye negativamente en la calidad de la enseñanza 
superior: el alumno egresa de la primaria con grandes carencias que se- 
guirá arrastrando y acumulando a través de las siguientes etapas edu- 
cativas hasta llegar con profundas lagunas cognoscitivas a la universi- 
dad, ya que es imposible que en los niveles medio y medio superior se 
logren superar los objetivos no cumplidos en la primaria [véanse CIDAC, 


24 Enseñar a aprender 


Educación para un desarrollo educativo competitivo, cap. 3, y J. Prawda, 
Logros, inequidades y retos del sistema educativo mexicano, pp. 39-55). 


2. De acuerdo con un estudio realizado recienremenre por un nume- 
roso grupo de académicos de diversas universidades del país, la mayo- 
ría de los problemas que dieron origen a los primeros programas de for- 
mación docenre en las insriruciones de educación superior siguen 
vigentes. Más de la mitad de los académicos considerados en este es- 
rudio reconocieron conrar con pocas habilidades para la enseñanza y 
carecer de experiencia previa en la docencia, pese a que es su responsa- 
bilidad principal inmediata. Una rercera parre de los docenres estudiados 
admirió incluso deficiencias de conocimiento en su propia disciplina, 
y más de 90 % reporró no tener experiencia previa en investigación 


[véase M. Gil y otros, Los rasgos de la diversidad, pp. 89-122]. 


3. En un estudio exploratorio realizado en la Universidad de Sonora 
con el fin de “idenrificar cuáles son los principales problemas que se 
enfrentan en la enseñanza-aprendizaje de contenidos escolares”, se 
informa: la mayoría de los maesrros tienen pocas oportunidades de 
investigar aspectos de la disciplina en torno a la que ejercen, mucho 
menos de indagar problemas relacionados con su enseñanza; que la in- 
vestigación de la propia práctica docenre no es un asunto de interés 
prioritario en ninguna de las áreas de conocimiento; que los alumnos 
privilegian un enfoque superficial en su aprendizaje; que las condiciones 
institucionales favorecen poco la innovación en las formas de conce- 
bir y de practicar la docencia; que el docente desconoce los procesos 
cognitivos en el aprendizaje y, por lo tanto, las alternativas para mejo- 
rar la enseñanza de sus materias; tampoco conoce los medios para diag- 
nosticar los conocimientos previos o incluso el grado de comprensión 
que van logrando sus alumnos durante el aprendizaje [véase E. Estévez 
y E. Nieblas, Estudio exploratorio: clasificación jerárquica de problemas 
educativos en la Universidad de Sonora). 


4. A lo largo del trabajo de asesoría y docencia relacionado con el di- 
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seño curticular y didáctico que esta autora ha realizado con más de 230 
profesores de varias instituciones educativas de México, se ha podido 
comprobar que 99 % de los programas de materia con los que inicial- 
mente contaban los maestros eran meros listados de temas y bibliogra- 
fía; en pocos casos se incluían los objetivos de la materia. No se regis- 
tró diseño didáctico alguno. 


5. Es algo relativamente nuevo en las instituciones educativas recono- 
cer la necesidad de-contar con lineamientos curriculares y algún tipo 
de propuesta o guía actualizada para elaborar los programas de mate- 
ria de sus respectivos currículos, de acuerdo con enfoques innovado- 
res centrados en el aprendizaje. Algunas instituciones todavía cuentan 
con el viejo modelo de las cartas descriptivas basadas en el enfoque 
conductista para la planificación de la enseñanza. Asimismo, los pro- 
gramas de capacitación docente que se han realizado en las dos últi- 
mas décadas han consistido principalmente en la impartición de cur- 
sos sobre cómo elaborar cartas descriptivas y micrtoenseñanza. La 
formación de profesores de acuerdo con los nuevos paradigmas del 
aprendizaje es algo que apenas se empieza tomar en cuenta, 


A partir de dicha información, se puede hacer una síntesis de la si- 
tuación observada, Una parte significativa de los maestros no elabora 
diseños didácticos que incluyan los elementos y componentes básicos 
del proceso de enseñanza-aprendizaje, por lo que la planificación de la 
enseñanza es muy deficiente. Los maestros enseñan a partir de orien- 
taciones muy generales sobre los contenidos que debe tener cada ma- 
teria, y de las generalidades establecidas en cada plan de estudios (que 
por lo común consisten en tiras o listados de materias con un míni- 
mo desglose de los temas). Por lo anterior, puede afirmarse que la 
mayoría de los maestros mencionados enseñan, principalmente, de 
acuerdo con crirerios personales, y en algunos casos no ponen en prác- 
tica planificación alguna. Además, gran parte de ellos no cuentan con 
una metodología para elaborar diseños didácticos que incluyan todos 
los elementos de la enseñanza (qué enseñar y cómo hacerlo) y que pro- 
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muevan el desarrollo cognitivo de los estudiantes. Muchos de los do- 
centes se basan en programas de materia que son una mera transcrip- 
ción, parcial o total, de índices o conrenidos de libros sobte la disci- 
plina en cuestión. 

En cuanto a las instituciones de educación media superior y supe- 
rior, muchas de ellas no cuentan con directrices ni criterios metodo- 
lógicos que orienten la labor del docente en este aspecto. Por último, 
la mayoría de los maestros no han sido capacitados para elaborar di- 
seños didácticos de acuerdo con los últimos avances del conocimien- 
to en el campo del desarrollo cognitivo (psicología cognitiva e instruc- 
cional, didáctica de los procesos mentales, etcétera). 


DESCRIPCIÓN DE LA SITUACIÓN DESEADA 


Lo deseable, a lo que deberíamos aspirar, primero, es que los maestros 
elaboren diseños didácticos en los que se tomen en cuenta todos los 
elementos y componentes básicos de la enseñanza y que promuevan 
el desarrollo cognitivo de los estudiantes mediante el uso de estrategias 
cognitivas; segundo, que los maestros cuenten con una metodología 
para la elabotación de diseños didácticos integrales en los que se con- 
sidere tanto la adquisición de conocimientos, como la de procedimien- 
tos y actitudes, y que les permita conducit la enseñanza con base en 
el uso de estrategias cognitivas; tercero, que todas las insrituciones de 
educación cuenten con ditectrices institucionales y criterios metodo- 
lógicos para orientar y regular la labor docente en relación con la pla- 
nificación de los cursos, y cuarto, que los maestros reciban capacita- 
ción pata elaborar diseños didácticos, de acuerdo con una metodología 
basada en el enfoque cognitivo. 
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APLICACIÓN DEL MODELO DE DISCREPANCIA DE STAKE 


Con el fin de encontrar discrepancias, se comparó la situación desea- 
da con la situación observada y se identificaton las siguientes: 


Identificación de discrepancias 


* Sólo una minoría de los maestros de las instituciones educativas en 
México elaboran diseños didácticos integrales y basados en un en- 
foque cognitivo; es deseable que todos lo hagan. 

* Pocos maestros cuentan con conocimientos y métodos actualizados 
que les permiran elaborar diseños didácticos integrales y basados en 
un enfoque cognitivo; es deseable que todos los maestros cuenten 
con ello. 

» La mayoría de las instituciones no cuentan con directrices ni con 
criterios merodológicos diseñados para orientar la labor de plani- 
ficación de los docentes. Se espera aporrar elementos para que se 
instirucionalicen ditecrrices en este sentido. 

e La capacitación que los maestros han recibido para la elaboración 
de programas de materia y diseños didácticos de acuerdo con en- 
foques nuevos ha sido muy limitada, tanto cualitativa como cuan- 
titativamente. El propósito de este libro es contribuir a crear con- 
diciones para lograr que todos los maestros la reciban. 


Análisis de las discrepancias 


Antes de definir el problema que esra propuesta contribuye a resolver, 
se realizará un análisis de las discrepancias, con el fin de identificar pri- 
mero las necesidades, y luego derivar el problema como consecuencia 
de ellas. 

La primera discrepancia se refiere a un producto, es decir, a un logro 
esperado de los maestros. El resro de las discrepancias se refiere a las 
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condiciones y requisitos, tanto internos, referidos al maestro, como 
externos, referidos al contexto institucional. 

En relación con lo anterior, se podría plantear como supuesto que 
la carencia de una metodología adecuada para la elaboración de dise- 
ños didácticos, la ausencia de directrices institucionales y la falta de una 
capacitación adecuada son factores que influyen en el deficiente tra- 
bajo de planificación de la enseñanza del docente, tanto en las escue- 
las de educación básica como en las de educación media superior y 
superior. 

La necesidad, pot lo tanto, sería crear condiciones para que los maes- 
tros estén en posibilidad de elaborar los diseños didácticos de los cur- 
sos que imparten. Pero ¿cómo puede satisfacerse la necesidad planteada, 
si tomamos en cuenta los supuestos acerca de los factores o variables 
que intervienen en la situación problemática? Es probable que se con- 
tribuya a satisfacerla si se ofrece a los maestros una metodología para 
la elaboración de diseños didácticos. 

Aquí se presenta un modelo de diseño didáctico que incorpora el 
enfoque cognitivo en la planificación de la enseñanza. Éste es una forma 
de lograr que el docente promueva deliberadamente el desarrollo de los 
procesos y habilidades mentales necesarios para el aprendizaje, mediante 
la utilización de estrategias cognitivas que faciliten y apoyen la adqui- 
sición de los contenidos, para lograr los objetivos educativos plantea- 
dos para cada curso o materia. 


Repercusiones del modelo 


La pertinencia de este trabajo puede ser establecida en torno a varios 
aspectos. Primero, el modelo propuesto es un punto de referencia útil 
para que el docente de educación básica y media superior diseñe las 
estrategias cognitivas necesatias para la enseñanza de contenidos temá- 
ticos y promueva, a la vez, el desarrollo de habilidades del pensamiento 
en los estudiantes. 


Segundo, la “actividad profesional primaria que desempeña la 
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mayoría de los académicos en las universidades está centrada en su papel 
como docentes” [Gaff, citado en J. Ramírez, Faculty development in 
Mexican universities: The case of the University of Sonora, 1984-1994, 
p. 3l, y en forma secundaria en sus actividades de investigación y de 
servicio. De acuerdo con este punto de vista, se ha considerado impor- 
tante centrar la atención de esta obra en uno de los componentes esen- 
ciales de la enseñanza: los insumos. Desde un punto de vista global, 
el proceso de enseñanza y, por ende, del aprendizaje se componen de 
tres fases: la entrada o insumo, fase también conocida en su denomi- 
nación inglesa como input; el proceso, desatrollo o práctica; y la eva- 
luación y retroalimentación de los resultados. Al incorporar los descu- 
brimientos más recientes en el campo de la cognición y la didáctica a 
la elaboración de un modelo metodológico, se busca contribuir al 
mejoramiento de los procesos y los resultados de la práctica de la en- 
señanza en las aulas universitarias y llenar el vacío existente en este 
aspecto del desarrollo profesional de los académicos de las institucio- 
nes de educación superior. 

Tercero, este modelo puede ser utilizado en las escuelas como un 
modelo teórico que ayude a comprender el diseño instruccional des- 
de una perspectiva cognoscitiva, y como un modelo operativo que ayu- 
de al docente planificar sus tareas de enseñanza. 

Cuarto, este trabajo puede contribuir a crear un marco de referen- 
cia pata el desarrollo del conocimiento sobre planificación de la ense- 
ñanza con enfoque cognitivo de las disciplinas académicas en los di- 
ferentes niveles de enseñanza. Por consiguiente, puede ser objeto de 
diversos tipos de investigación que aporte conocimientos sobre su uti- 
lidad y validez. Dicho conocimiento podría utilizarse también para 
comparar sus resultados con los de la aplicación de otros modelos en 
diversas instituciones educativas. 


2.LA ELABORACIÓN DE UN 
MODELO DE DISEÑO DIDÁCTICO 
CON ENFOQUE COGNITIVO 


El pensamiento lineal no tiene sentido en un mundo no lineal. 
En su lugar debemos hacer un salto intelectual de lo lineal a lo 
no lineal, de lo conocido a lo desconocido, de la tierra firme a 
la tierra incógnita, 

ROWAN GIBSON 


N ESTE CAPÍTULO SE DESARROLLAN los aspectos teóricos y concep- 

tuales que fundamentaron y orientaron la elaboración de un mo- 

delo de diseño didácrico, cuya parte operativa se propone en el 
capítulo 4. 

La tarea de elaboración de dicho modelo se realizó desde una pers- 
pectiva amplia y flexible para tratar de integrar algunas aportaciones 
teóricas generadas recientemente en el campo de la cognición, así como 
planteamientos innovadores en el campo de la didáctica y del curricu- 
lum. Se parte de varias fuentes teóricas, provenientes en su mayoría de 
la disciplina de la didáctica, de la ciencia cognitiva, de la psicología 
instruccional y de la psicología social. Si se acepta, con Peters [citado 
en G. Hierro, Fines de la educación superior, pp. 19-22], que la edu- 
cación tiene como finalidad con valor intrínseco el desarrollo global e 
integral del alumno, el proyecto didáctico del docente debe atender a 
todos los ámbitos de desarrollo del sujeto: adquisición de conocimientos 
y habilidades cognitivas y motoras, así como al aspecto afectivo-social 


32 Enseñar a aprender 


y de formación de valores. Lo educativo exige hoy respuestas integra- 
les y globalizadoras para enfrentar fos retos de la formación de los ciu- 
dadanos del futuro. 

Si bien la postura general de este trabajo es ecléctica, se hizo hin- 
capié en los aspectos teóricos sobre el desarrollo cognirivo al elaborar 
un modelo de diseño didácrico. Como se desarrollará a lo largo de este 
capítulo, se enfatiza lo cognitivo por considerárselo: 


1. Un ámbito de desarrollo en el que se ubican las capacidades direc- 
tivas o metacognitivas de todo sujeto, las cuales permiten contro- 
lar el aprendizaje. Sólo con el desarrollo de este tipo de habilidad 
del pensamiento es posible enseñar al estudiante a utilizar estrare- 
gías cognitivas que le permitan aprender a aprender, 

2. Un ámbito que se encuentra estrechamente relacionado con los de- 
más aspectos del desempeño y la formación del sujeto. El desarro- 
llo intelectual involucra el desarrollo afectivo-social, en tanto que 
para el logto de aprendizajes autocontrolados es indispensable des- 
pertat en el estudiante una actitud positiva hacia su formación, 
confianza en sí mismo e interés pot su medio, tanto por las perso- 
nas que lo rodean como por las ideas de los demás. 


Existe una gran variedad de enfoques o paradigmas cognitivos. Este 
trabajo se apoya de modo predominante en el Paradigma del Procesa- 
miento Humano de Información (PHI), marco interprerativo a partir 
del cual se concibe a la mente como una entidad capaz de adquirir, or- 
ganizar, almacenar, recuperar y usar información o conocimientos, cu- 
yos componentes son las estructuras, los procesos y las estrategias. 
También se apoya en el paradigma de procesos, el cual explica los as- 
pectos conceptuales y metodológicos de un enfoque de pensamiento 
basado en la operacionalización del acto mental [véase M, de Sánchez, 
“Programa Desarrollo de habilidades de pensamiento”, p. 216], y para 
algunos aspectos particulares se recurre a otras perspectivas cognitivas 
como la ausubeliana, en lo referente al concepto de “aprendizaje sig- 
nificativo”. Así, la propuesta está inspirada en los modelos que propo- 
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nen infundir procesos cognitivos en la enseñanza y el aprendizaje, me- 
diante el diseño y el uso de estrategias cognitivas. 

En síntesis, el modelo de diseño didáctico sustentado en esta obra 
se caracteriza por: 


1. Una perspectiva multimodal, al estar basado en varias fuentes teó- 
ricas, 

2. Un enfoque holístico e integral, ya que considera tanto el ámbito 
de los conocimientos, como el de las habilidades, las actitudes y los 
valores, 

3. Privilegiar el empleo de estrategias cognitivas como medio para ac- 
tivar los procesos mentales necesarios pata propiciar el aprendi- 
zaje. 

4. Una visión contextual, ya que ubica el diseño didáctico en el mar- 
co de un currículum que se concibe como reconstrucción del co- 
nocimiento y como propuesta de acción para acercar la teoría a la 
práctica curticular, las intenciones a la realidad curricular [véase L. 
Stenhouse, Investigación y desarrollo del currículum, pp. 27-28). 


Este capítulo consta de dos partes. En la primera, se definen los 
términos empleados en el concepto modelo de diseño didáctico, y a 
continuación se desarrolla con más amplitud el concepto de diseño 
atendiendo a los nuevos planteamientos teóricos sobre el currículum 
(la organización de las ideas del capítulo se ilustra en la figura 2.1). 


¿Qué es un modelo de diseño didáctico? 


La tespuesta a esta pregunta ha de darse, en primera instancia, en re- 
lación con el desarrollo de la teotía curricular. Esto tiene el Dn de si- 
tuat en contexto el diseño didáctico, de enmarcarlo en el concepto de 
currículum. Posteriormente, en tanto que el diseño didáctico se con- 
cibe en esta obra como un cuerpo de conocimientos que se ocupa de 
la comprensión, el mejoramiento y la aplicación de métodos de ense- 


34 Enseñar a aprender 


CAPÍFULO 2 


El diseño didáctico Las ciencias cognitivas 


| 
| 


Como “ciencia Nuevas perspectivas 


de enlace” teóricas 


En relación con Qué es aprender a 


la teoría curricular aprender 


FIGURA 2.1, Estructura del capítulo 2 


ñanza, se consideró necesario definir el proceso de enseñanza-apren- 
dizaje desde un enfoque cognitivo aplicable al diseño didáctico. Con 
tal propósito, en la última parre de esta sección se presenra una sínte- 
sis que integra algunas aportaciones recientes sobre cómo aprenden los 
estudiantes y lo que ello significa para la enseñanza. 


DEFINICIÓN DE ALGUNOS CONCEPTOS 
UTILIZADOS EN EL LIBRO 


Lo didáctico se refiere al conjunto sistemático de principios, normas, 
recursos y procedimientos específicos que todo profesor debe conocer 
y saber aplicar para orientar con seguridad a sus alumnos en el apren- 
dizaje, no sólo en lo referente a los conocimientos, sino también a 
habilidades y acritudes. 

El rérmino “didáctico” puede considerarse sinónimo de instruccio- 
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nal sólo en la medida en que el último se entienda en un sentido amplio 
que incluya el “desarrollo social, psicológico, emocional y moral del 
estudiante” [C. Reigeluth (comp.), Instructional design, theories and 
models, cap. 1]. El término instrucción” se ha utilizado y se sigue uti- 
lizando en un sentido limitado, principalmente para referirse a la 
impartición de “conocimientos de una manera sistemática” [véase 
C. West y otros, Instructional design, pp. 5-6]. Si bien la instrucción 
—adquisición de conocimientos — es indispensable y esencial en la la- 
bor educativa, ésta también incluye el terreno de las actitudes. Por tal 
razón, en este trabajo se ha optado por emplear la expresión “diseño 
didáctico”, para precisar el punto de vista adoptado respecto del carácter 
global de la enseñanza. En todo caso, el término “instrucción”, cuan- 
do es utilizado en un sentido limitado a la impartición de conocimien- 
tos y habilidades, puede considerarse parte de un concepto más gene- 
ral que lo incluye, como es el de didáctica. Del mismo modo, lo 
instruccional puede ser concebido como uno de los aspectos centrales 
de lo didáctico. 

Un diseño es un plan, un boceto o esquema que sirve pata proyec- 
tar o planificar ideas, acciones u objetos, de tal modo que dicho pro- 
yecto oriente el desarrollo de la práctica. Un equivalente sería el pla- 
no, en el campo de la arquitectura. Un diseño puede proporcionar un 
determinado tipo de estructura de las ideas o acciones. Sin embargo, 
existen diferentes formas de realizar un diseño, y de ahí la necesidad 
de contar con un modelo. Por modelo se entiende un patrón, una 
especie de molde que se emplea como guía para el diseñadot de la 
enseñanza. Dicho molde puede ayudar al diseñador a “ver el bosque 
desde los árboles” y, al mismo tiempo, permite reparar en los detalles 
a lo largo del proceso [véase C. West y otros, Instructional design, 
pp. 209-210]. Se asemeja al molde o plantilla que se utiliza como guía 
para formar una pieza u objeto, una taza, por ejemplo. 

John Dewey, a principios del siglo xx, fue el primer pedagogo que 
hizo un llamado para desarrollar una “ciencia de enlace” entre la reo- 
ría del aprendizaje y la práctica educativa; posteriormente, Ralph Tyler 
también señaló la necesidad de contar con dicho cuerpo de conoci- 
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miento. Hoy se considera que el diseño didácrico o instruccional es esa 
“ciencia de enlace”, en tanto “cuerpo de conocimiento que prescribe 
las acciones educativas e instruccionales que tienen el Dn de optimizar 
los productos educarivos deseados tanto en el terreno del desempeño 
cognitivo como en el afectivo”. Es la “ciencia de enlace” porque se 
ocupa de la comprensión, del mejoramiento y de la aplicación de 
métodos de enseñanza. 

Como actividad profesional realizada por los maestros, afirma C. 
Reigelurh, “el diseño didáctico es un proceso de toma de decisiones”, 
respecto a cuáles son los métodos de enseñanza idóneos para el logro 
de los cambios deseados en el conocimienro y las habilidades —y en 
las actitudes y los juicios de valor— en relación con un curso o con- 
tenido específico de parte de una población estudiantil específica. El 
resultado del diseño didáctico es un “plano arquitectónico” en el que 
se proyecta y se planifica la práctica educativa. Esre plan o proyecto 
de trabajo prescribe cuáles métodos de enseñanza e instrucción deberán 
ser usados, y en qué momento durante el desarrollo de un curso o de 
un contenido específico, lo cual varía según los estudiantes. 

Por orra parte, el diseño didácrico como disciplina produce cono- 
cimientos acerca de cómo elaborar los mejores “planos arquitectóni- 
cos”, es decir, informa sobre diversos métodos de enseñanza, sobre la 
combinación óptima de métodos y sobre los contextos o las situacio- 
nes en los que se espera que dichos modelos de enseñanza produzcan 
mejores resultados. 

Para concluir esta sección de definiciones, se establece una relación 
entre el diseño didáctico y el concepto de modelo, Los científicos de 
la enseñanza y la instrucción no están sólo interesados en saber si de- 
terminado método de enseñanza tiene mejores resultados que otro bajo 
ciertas condiciones dadas, es decir, no sólo están inreresados en los com- 
ponentes de una estrategia simple y en principios aislados de enseñanza. 
Lo que necesitan saber los maestros y los diseñadores de la enseñanza 
es cuál conjunto completo de componentes estratégicos tiene mejores 
resultados —para la obtención de los resultados deseados— entre otros 
conjuntos, bajo ciertas condiciones dadas. En síntesis, el interés se 
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centra en modelos completos que están relacionados con teorías de 
enseñanza e instrucción [véase C. Reigeluth (comp.), [mstructional 
design, theories and models, cap. 1]. 

El término “modelo” se ha utilizado de diversas formas. En esta obra, 
un modelo de diseño didáctico se entiende como un conjunto integra- 
do por componenres esttatégicos, tales como la forma particular de 
secuenciar las ideas del contenido, el uso de síntesis y esquemas pano- 
támicos, el uso de ejemplos, la incorporación de la práctica y de dife- 
rentes estrategias para motivar a los esrudianres. Un plano de arquirecto 
debe mostrar los diferentes aspectos, de preferencia todos, de lo que 
será una construcción. Del mismo modo, un modelo didáctico debe 
mostrar los diferentes aspectos que entran en juego en la enseñanza, 
con el fin de alcanzar los objetivos deseados del mejor modo posible 
y bajo las condiciones anticipadas. 

El modelo de diseño didáctico que a continuación se desarrolla es 
de ripo adaptativo, esto es, prescribe diferentes tipos de estrategias de 
enseñanza ajustables a las acciones y respuestas de los estudiantes. 
Existen otros modelos, denominados “modelos fijos”, en razón de que 
prescriben el mismo tipo de estrategias de enseñanza independiente- 
mente de las respuestas de los estudiantes. 


CUARÍCULUM Y DISEÑO DIDÁCTICO 


El diseño didáctico se encuentra inmerso en un contexto o en una 
realidad curricular, lo cual hace necesario referirse a un tipo o modelo 
dererminado de currículum y a una teoría específica sohre el cutrícu- 
lum. Esto significa que el docente no realiza el trabajo de diseño en 
forma aislada, sino que lo hace en función de una organización que 
regula las prácticas escolares. Sin embargo, dicha regulación no debe 
impedir la flexibilidad para el desarrollo de un trabajo responsable y 
creativo, con la intención de mejorar la práctica educativa. Por ello, el 
producto de la actividad de diseño, esto es, el “proyecto o plan de 
enseñanza” se construye en virtud de una serie de imporrantes decisio- 
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nes didácticas tomadas por cada docente para convettir las directrices 
preestablecidas en el currículum, en presctipciones y estrategias que 
guíen las experiencias de aprendizaje de los alumnos. 

E! currículum es una categoría analítica que se ha trabajado desde 
diferentes perspectivas teóricas, las cuales han servido de base para 
diversos modelos de diseño cutriculat. El mopo fue elaborado según 
una concepción de currículum que considera la naturaleza social de lo 
educativo y la necesidad de reconocer primero las características de la 
realidad en la que se pretende operar, para luego poder decidir qué tipo 
de diseño permite o acepta esa realidad; entender cómo y en qué sen- 
tido y medida puede preverse, diseñarse o progtamarse. Del mismo 
modo, un arquitecto no puede iniciar la elaboración de un plano a 
ciegas, sin antes conocer las características y condiciones —sociales, 
geográficas, económicas, erc.— de la realidad en la que se piensa ela- 
borar el proyecto. 

Tanto el concepto de curtículum como su relación con conceptos 
más generales que lo engloban, como son el de educación, el de cul- 
tura y el de sociedad, han sido desarrollados por esta autora en otro 
texto: E. Estévez y P. Fimbres, Cómo elaborar y reestructurar un plan de 
estudios. En la figura 2.2. se proporciona una visión sintética de tales 
ideas. En el texto citado se desarrollan con mayor amplitud. 


Las fuentes del curriculum y el diseño didáctico 


Los requerimientos sociales y culturales que se le plantean a la educa- 
ción y al currículum conducen a la pregunta de cómo se lleva a cabo 
la configuración de un curtículum, dado que éste no es un proceso 
natural ni espontáneo. También plantean intetrogaciones sobre cuáles 
son las necesidades sociales y culturales que deben considerarse priorita- 
rias, y cuáles valores y supuestos se han de tomar en cuenta. Como puede 
obsetvarse, este tipo de preguntas remite a factores externos al currí- 
culum, en torno a los cuales la escuela requiere adoptar una posición 
y una orientación selectivas. 
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El diseño curricular y su producto, el plan de estudios, constituyen 
el marco de teferencia para elaborar el diseño didáctico de las mate- 
rias o asignaruras. Esto no significa que se excluyan las demás fases del 
currículum. Pot el contrario, debe existir una retroalimentación entre 
la planificación y la investigación, entre lo que se pretende hacer y el 
modo de hacetlo, y entre lo que se hizo y el modo como se hizo [véa- 
se L. Stenhouse, Investigación y desarrollo del currículum, cap. 1]. Por 
esto, todo modelo de diseño curricular, al igual que los modelos de 
diseño didáctico, requieren ser validados empíricamenre mediante la 
evaluación de sus resultados en la práctica. 

Dado que este libro se ubica en el aspecto del currículum como pla- 
nificación —otros aspectos son el desarrollo y la evaluación curricu- 
lar—, inreresa destacar que el trabajo de diseño curricular se inicia con 
las siguientes preguntas medulares: ¿por qué y pata qué enseñar?, ¿qué 
enseñar?, ¿cómo y cuándo enseñat?, ¿cómo evaluar? La necesidad de 
responder estas interrogantes de maneta fundamentada ha llevado a los 
especialistas del campo del currículum a desarrollar el concepto de las 
“fuentes” o los “fundamentos” del cutrículum. Se entiende por éstos 
un conjunto de fuentes de información externas al propio currículum, 
relativas a todas las dimensiones, aspectos o elementos que puedan ali- 
mentarlo o nuttirlo. Las fuentes de información han sido objeto de di- 
versas clasificaciones que sirven para fundamentar el diseño curricu- 
lar. 

Según una clasificación adecuada para el nivel superior de la ense- 
ñanza y para los currícula del nivel medio superior, en especial para los 
que ofrecen salidas terminales, los diferenres tipos de fuentes o funda- 
mentos del currículum se agrupan en tres grandes clases: 1) la socio- 
laboral, 2) la psicopedagógica y 3) la epistemológica. 


l. La fuente sociolaboral consiste en un análisis sociológico, destinado 
a sistematizar información en dos vertientes: 

e EN D ~ e 
* Vertiente social. Se trata de determinar las formas culturales o con- 
tenidos (conocimientos, valores, destrezas, normas, actitudes, erc.) 
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cuya asimilación es necesaria para que el alumno pueda desempe- 
ñarse como miembro activo de la sociedad y como agente de crea- 
ción cultural. Requiere un análisis de las necesidades sociales pre- 
sentes y en prospectiva, con el fin de determinar cuáles son las 
prioridades en cada área de formación. Permite también que no haya 
un divorcio entre la actividad del alumno y la actividad fuera de la 
escuela [véase C. Coll, citado en M. Martín, p. 30). 

e Vertiente laboral o profesional. A partir del contexto social en el que 
se presenta, y que se determina por la vertiente anterior, se busca 
determinar la dimensión profesional. El propósito principal de este 
análisis es contar con los elementos que fundamenten la selección 
de los contenidos cutriculares desde la perspectiva de una profesión; 
se trata de realizar un entrecruzamiento entre la formación que se 
espera posea un profesional —formación determinada a partir de 
un conjunto de saberes establecidos en la fuente epistemológica, 
desarrollada más adelante — y las necesidades laborales-sociales. La 
fuente socioprofesional permite determinar el contenido a enseñar, 
a partir del conjunto de acciones y quehaceres específicos que exi- 
ge el ejercicio de una profesión en específico. Esto equivale a un 
“saber hacer” singular, fundamentado en la formación teórica y 
conceptual, la cual conlleva conocimientos científicos, humanísticos 
y tecnológicos determinados a partir de la fuente epistemológica 
[véase M. Casarini, Teoría y diseño curricular, pp. 69-75]. 


2. La fuente psicopedagógica que alude, como su nombre lo indica, a dos 
subfuentes: la psicológica y la pedagógica. Aporta informaciones rela- 
tivas a los factores y los procesos que intetvienen en el crecimiento 
personal del alumno, y de este modo ayuda a planificar de forma más 
eficiente la acción pedagógica [véase M. Casarini, pp. 48-57]. 

El aspecto psicológico se basa en los aportes de las diferentes ramas 
de la ciencia psicológica —psicología social, psicología conductual, psi- 
cología genética, psicología cognitiva, etc.— relativos a los procesos de 
desarrollo y de aprendizaje de los alumnos. Por ejemplo, la compren- 
sión de los procesos cognitivos presentes en las distintas etapas del 
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desarrollo humano constituye una pieza fundamental para responder, 
en el momento de diseñar un currículum, a preguntas clave sobre el 
aprendizaje de los alumnos: qué enseñar según el nivel de conocimien- 
tos y de desarrollo de los alumnos; cómo enseñar y cuándo hacerlo. 

El aspecto pedagógico tiene una relación estrecha con lo psicoló- 
gico. Entenderemos pedagogía como un conjunto de conocimientos 
sistemáticos relativos al fenómieno educativo el cual es estudiado por 
dicha ciencia en sus múltiples facetas y dimensiones, en sus manifes- 
taciones en el tiempo y en el espacio y en sus complejas relaciones de 
causa y efecto con los demás fenómenos que integran la vida humana 
[véase L. De Mattos, Compendio de didáctica general, cap. 1). 


3. La fuente epistemológica se refiere a los cuerpos de conocimiento que 
el género humano ha conformado y que se encuentran representados 
en diversas disciplinas o áreas de conocimiento. Esta fuente permite re- 
conocer que hay diversos tipos de saber; que las características del co- 
nocimiento varían de acuerdo con su naturaleza; que contamos con un 
variado tepertorio de instrumentos metodológicos y técnicos para acer- 
carse a los fenómenos de la realidad, y que la producción en las distin- 
tas áreas de conocimiento (científica, artística, técnica, etc.) constituye 
el capital intelectual y técnico del que dispone una sociedad. La fuente 
epistemológica alude al análisis de las disciplinas con el fin de identifi- 
car su estructura interna, es decir, la forma como están organizados sus 
componentes; se distingue entte conocimientos esenciales y conocimien- 
tos secundarios, y se identifican las relaciones que existen entre ellos. 
Lodo ello con el objeto de seleccionar los contenidos curriculares, de or- 
ganizatlos y secuenciatlos de tal manera que se facilite el aptendizaje. 
Por ello, la estructura del conocimiento con fines de aprendizaje no 
puede determinarse al margen de la fuente psicopedagógica. 


Las fuentes constituyen interpretaciones que hace el diseñador, de 
acuerdo con determinada perspectiva o corriente teórica e ideológica. 
Así, según la visión que se tenga, pueden enfatizarse diferentes elemen- 
ros en cada fuente. 
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La lectura de las fuentes con fines de diseño debe hacerse sin per- 
der de vista su interrelación, de modo que se utilicen criterios cohe- 
rentes, como complementarios, que no se contrapongan. Se trata de 
una especie de lectura en espejos: se interpreta la información de una 
fuente a la luz de las otras y viceversa. Así, los aspectos epistemológicos 
(los saberes) no pueden desvincularse de los psicopedagógicos (cómo 
enseñar esos saberes). Estas dos fuentes, a su vez, se quedarían en ad- 
quisiciones academicistas si no se reflejaran en los requerimientos de 
una sociedad y de una práctica profesional, la cual determina un “sa- 
ber hacer” para la formación universitaria. 

A partir de la interpretación que se haga de las fuentes del currícu- 
lum, se derivarán los criterios, las finalidades y los principios que otien- 
tarán el diseño de un plan de estudios. Todo ello, a su vez, será la base 
para elaborar la fundamentación y las directrices curriculares que orien- 
tarán el diseño didáctico de las asignaturas. 

Diversos autores coinciden en que la fundamentación de una ma- 
teria es de suma importancia para el diseño didáctico; sin ella, la ma- 
teria carecería de razón de set: el campo de estudio, los propósitos 
educativos y la orientación de un cutso se establecen después de situar 
la materia en el plan de estudio, es decir, después de haber esclarecido la 
función que ésta desempeña en el conjunto de procesos formativos de 
un currículum. Para esta autora, lo anterior significa que las materias 
de un plan de estudios integran la información derivada de las fuen- 
tes del currículum de manera singular, lo cual implica que el diseñador 
establezca puentes entre la generalidad del currículum y la particula- 
ridad de cada asignatura. Los puentes constituyen la fundamentación 
de las materias. 


Diseño didáctico y programas institucionales 
La consideración del currículum le ofrece al docente la posibilidad de 


definit su trabajo en términos del proyecto global en el que está incluida 
la actividad concreta que desempeña; su aportación cobra significado 
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en función del conjunro. Según Miguel Zabalza, hay una gran diferen- 
cia entre un profesor que sabe por qué practica la enseñanza median- 
re dererminados métodos, a qué está contribuyendo con ello para el de- 
sarrollo global del alumno y que conoce su progreso en el conjunto de 
las materias; y el maestro que simplemente “da” su asignatura [véase 
Diseño y desarrollo curricular, p.14). Acorde con esta nueva perspecti- 
va, esa visión global no sólo se les exige a los responsables del diseño 
de un plan de estudios, sino también al maestro responsable de dise- 
ñar e imparrir la enseñanza de una materia. En este punto cabe distin- 
guir entre: 

a) El trabajo de planificación que se realiza en el plano insritucio- 
nal en torno a cada materia'del plan de estudios y que tiene como pro- 
ducto el programa de materia de carácter oficial, en el que se indican 
el conjunro de contenidos mínimos y de objetivos generales a cumplir. 
El programa es el conjunto de prescripciones oficiales para la enseñanza 
emanadas del plan de estudio oficial. Constituye el punto de partida 
inicial para cualquier profesor que quiera reflexionar sobre lo que debe 
ser su rrabajo. 

b) El trabajo que corresponde al docente que tiene a su cargo la 
enseñanza y cuyo producto es el diseño didáctico o la programación 
didáctica de una materia, destinado para un grupo de alumnos con- 
creto, Según Zabalza, en la programación didáctica se reinterpretan, 
desde los parámetros de una situación y unas condiciones específicas, 
las previsiones y los compromisos de un programa oficial. De ahí que 
a partir de un mismo programa, puedan surgir tantos diseños didácticos 
como contextos en los que el programa se aplique. La aplicación me- 
cánica, directa, o ciega de los programas institucionales es señal de un 
profesorado pasivo en lo curricular e identifica a un ripo de escuela 
estandarizada y aislada de su contexto. En cambio, la aplicación de un 
programa mediado por la programación o el diseño propio supone un 
nuevo estilo, una nueva actitud de la comunidad educariva respecto de 
la enseñanza y de la función de la escuela, “Éste es el punto clave a partir 
del cual se puede y podremos construir una nueva escuela, un nuevo 
modo de hacer educación” [Diseño y desarrollo curricular, p. 21]. 
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Un enfoque cognitivo del proceso 
de enseñanza-aprendizaje aplicable 
al diseño didáctico 


Cada vez más se conoce el efecto posirivo que el desarrollo de las ha- 
bilidades del pensamiento y el uso de estrategias cognitivas tienen en 
la adquisición y aplicación de conocimientos y para el mejoramiento 
del aprendizaje en general. Sin embargo, la enseñanza sigue centrada 
en la impartición de información relacionada con los conrenidos de las 
disciplinas curriculares, y es muy limitado el uso de alternativas y pro- 
cedimientos para propiciar el desarrollo de habilidades cognitivas que 
ayuden a la comprensión y profundización de los conocimientos que 
se imparten. Es así que en la práctica educativa actual no se estimula 
ni la reflexión, ni el pensamiento ctítico, ni el autodesarrollo intelectual. 


CAMBIO DE PERSPECTIVA EN EL CONOCIMIENTO 
DE LO COGNITIVO 


Con el desarrollo del conocimiento en el campo de la cognición, se han 
introducido nuevos elementos al trabajo de diseño didáctico. La labot 
de investigación en este campo es muy amplio y vatiado, y se realiza 
por medio de múltiples alternativas metodológicas y teóricas. 

Sin embargo, se habla de la existencia de un concepto que ayuda a 
establecer un nexo entre la diversidad de aportaciones. Se trata de la 
concepción de conocimiento como representación interna que se cons- 
truye y organiza en estructuras inrernas llamadas esquemas mentales, 
En otras palabras, las representaciones constituyen los formatos en los 
que se tegisrta internamente la información del ambiente; de forma 
similar, el aprendizaje se enriende como una actividad mental mediante 
la cual se alcanza la estructuración interua de conocimientos [véase 
C. West y orros, Instructional design, p. 7). 

A parúr de este cambio de énfasis de los aspectos observables de la 
conducta hacia los mecanismos internos de la cognición, pueden ubi- 
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carse otros aspectos que muestran el radical cambio de perspecriva que 
se ha dado a parrir del estudio de lo cognitivo. La cognición (que in- 
cluye la percepción, la comprensión, el aprendizaje y el recuerdo), de 
ser considerada un mecanismo que opera del todo a la parte y de la 
parte al todo, pasó a ser entendida como un mecanismo holístico. Es 
decir, las perspectivas anteriores se habían basado en la idea de que la 
cognición funcionaba de “abajo arriba”, de modo que los eventos par- 
ciales del mundo determinan la comprensión. Ahora se concibe la 
cognición como un movimiento de “arriba abajo”, en el cual los pa- 
trones de representación interna, que son globales, la determinan. 

Otro cambio de enfoque es que ya no se considera que la cognición 
vaya de lo concreto a lo abstracto, sino que el proceso sucede a la in- 
versa; las representaciones internas, los patrones, los esquemas, son 
abstracciones. El conocimiento es abstracro y la cognición es un pro- 
ceso de abstracción. La cognición no necesariamente empieza con lo 
concreto. 

Ahora se cree que la cognición es un proceso constructivo-recons- 
tructivo, en lugar de un proceso de reconocimiento-recuperación. La 
construcción del conocimiento se produce a través de la interacción 
mental con el mundo físico y social, lo cual difiere de la mera recupe- 
tación de esa realidad. 

La represenración metafórica que teníamos de la cognición también 
ha dado un giro: de imaginarnos la mente en forma estática y 
secuencial, como una “línea o entidad de ensamble” o como un “me- 
dio de impresión”, ahora la imaginamos como una “computadora que 
procesa información”. 

Otro cambio significativo es que, mientras que antes se hacía hin- 
capié en los productos de la cognición, ahora se presta más atención a 
los procesos cognitivos. Por último, la cognición y el aprendizaje han 
dejado de considerarse procesos racionales puros, y ahora se estudian 
como procesos que también implican emoción. 

Puede haber resistencias al cambio y al aprendizaje de nuevas esrruc- 
turas debido a lo afectivo y a lo motivacional. Dado que la compren- 
sión siempre requiere un esfuerzo, el alumno debe tener algún mori- 
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vo de origen interno —y no sólo el estímulo externo, como se creía 
antes— para esforzarse y estar dispuesto a aprender un material nue- 
vo [véase M. de Sánchez, Manual para el curso Factores del desarrollo 
intelectual, pp. 27-35). 

Las actitudes han sido definidas como estados complejos del orga- 
nismo humano que afectan la conducta del individuo hacia las perso- 
nas, las cosas y los acontecimientos. Muchos investigadores las han 
estudiado como un sistema de creencias o como estados surgidos de 
un conflicto de disparidad de creencias [véase Festinger, citado en R. 
Gagné, La planificación de la enseñanza, p. 77). Se dice que una acti- 
tud está constituida por tres componentes. El primero es el cognitivo, 
es decir, lo que el sujeto sabe o cree acerca del objeto de la actitud. El 
segundo es el emotivo, es decir, los sentimientos y las emociones que 
despierta el objeto de la actitud; el tercer componente es el conductual 
o reactivo. que consiste en la inclinación a actuar de una manera de- 
terminada con respecto al objeto de la actitud. 

Los cambios de perspectiva descritos se ilustran en la figura 2.3, 
elaborada a partir del esquema propuesto por C. West y otros [véase 
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FIGURA 2.3. Frentes de la revolución cognitiva 
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Instructional design). Al incotpotar la variable relativa a la actitud, di- 
cho esquema ha sido ampliado por quien esto escribe. 

¿Qué consecuencias tiene para el aprendizaje el cambio de perspec- 
tiva desctito? En la siguiente sección se analizan tanto el papel que 
desempeñan los procesos de pensamiento durante la enseñanza y el 
aprendizaje, como la manera de aplicar los conocimientos actuales sobre 
desarrollo cognirivo para facilitar el aprendizaje. Antes de abordar di- 
chas remáticas, se alude en forma breve a algunos antecedentes de este 
campo de conocimiento. 


ANTECEDENTES DEL ENFOQUE "ENSEÑAR A PENSAR” 


Sin duda, la capacidad de pensar eficazmente ha sido muy valorada en 
todas las épocas. Muchas de las ideas en totno al pensamiento que hoy 
se debaten pueden encontrarse en los escritos de Platón, Aristóteles, 
Dewey, Piager o Thorndike. El propósito de desarrollar las capacida- 
des intelectuales tampoco es nuevo, y se encuentra presente en la 
mayoría de los sistemas educativos de este siglo. Lo nuevo, según esta 
autora, radica en que las exigencias de la realidad han provocado que 
el tema pase de ser importante a ser imperativo y, a la vez, que se cuenta 
con alternativas viables para hacerle frente. Es decir, la solución a los 
problemas que enfrenta la sociedad moderna exige una mejora amplia 
y cualitariva de las capacidades del pensamiento de todas las personas: 
retos como el de la energía, la población, el medio ambiente, el em- 
pleo, la salud, etc., no se han podido resolver por medio de la acumu- 
lación de más datos, de una mayor inversión de tiempo, energía o 
dinero en ellos. Por otro lado, el campo de la enseñanza de habilida- 
des de pensamiento ha experimentado recientemente un rápido desa- 
rrollo, favorecido en gran medida por los esfuerzos de diversos auto- 
res por alcanzar una meta común: dejar de pensar teóricamente en las 
ideas sobre la enseñanza para centrarse en las aplicaciones prácticas de 
esas ideas en los salones de clases. 

Países como Estados Unidos, Canadá, Israel y Venezuela encabezan 


LA ELABORACIÓN DE UN MODELO DE DISEÑO DIDÁCTICO 49 


los logros tanto en la enseñanza como en la investigación en torno al 
desarrollo del pensamiento. Tales avances se han producido en el marco 
del fermento intelectual que representa el desarrollo de la ciencia 
cognitiva. Esta disciplina surgió a partir de una convergencia de inte- 
reses comunes de psicólogos cognitivos, investigadores en inteligencia 
artificial, lingüistas, filósofos y otros estudiosos en su intento por 
comprender la mente humana mediante el estudio de los sistemas in- 
celigentes. H. Simon, en su obra “Ciencia cognitiva: la más nueva cien- 
cia de lo artificial”, explica que esta ciencia adquiere su perfil contem- 
poráneo a mediados de la década de 1950, con el surgimiento de un 
nuevo paradigma científico, el análisis de la mente humana en térmi- 
nos del procesamiento de la información. Las publicaciones de Miller, 
Chomsky, Bruner, Goodnow y Austin y del mismo Simon, en el año 
de 1956, son representativas de ello. 

Los años que siguieron fueron de rápido crecimiento, tanto en lo que 
se refiere a la aparición de nuevos conocimientos como en cuanto a la 
aceptación del nuevo enfoque por las disciplinas con las que se relaciona. 
Destacan la publicación en Estados Unidos de la revista Cognitive 
Science, en 1977, y la creación, en ese mismo país, de la Sociedad de 
Ciencia Cognitiva en 1979. Los científicos cognitivos conciben la mente 
humana como un sistema complejo que recibe, almacena, recupera, 
transforma y transmite información para aprender y solucionar proble- 
mas, y se estudia tanto la inreligencia natural como la artificial. 

El desarrollo de la investigación en torno a los procesos de pensa- 
miento ha dado lugar al nacimiento de una nueva área de la psicolo- 
gía, conocida con el nombre de “instrucción de los procesos cognitivos” 
o “psicología instruccional”. También se trabaja en una nueva área de 
la didáctica, la “didáctica de los procesos” [véase M. de Sánchez, Ma- 
nual del curso Didáctica de los procesos cognitivos). El objetivo común 
es utilizar el conocimiento acumulado sobre los procesos y mecanis- 
mos del pensamiento para ayudar a la gente a mejorar sus habilidades 
de aprendizaje y sus estrategias cognoscitivas. En los últimos años se 
ha registrado un aumento drástico en las aportaciones para el desarrollo 
y la enseñanza de habilidades de pensamiento. 
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¿QUÉ ES LA ENSEÑANZA Y QUÉ ES EL APRENDIZAJE? 


Desde la perspectiva planteada, ¿qué tipo de contenidos y de procesos 
deben privilegiarse en la enseñanza? ¿Cómo seleccionar los contenidos 
y los procesos instruccionales? ¿Qué estrategias cognitivas conviene 
utilizar? ¿Qué estrategias y actividades diseñar para que aprendan los 
estudiantes? Éstas son algunas preguntas clave que todo maestro o 
educador deberá formularse durante la realización del diseño didácti- 
co o la programación de la enseñanza, según indican los resultados de 
la investigación reciente sobre desarrollo cognitivo y aprendizaje. 


La enseñanza en función del aprendizaje 


La enseñanza se concibe corno “una actividad intencional dirigida a 
propiciar el aprendizaje de diversos contenidos de acuerdo con derer- 
minados fines” que, implícita o explícitamente, son valorados tanto por 
la institución como por el medio social, De acuerdo con ello, la ense- 
ñanza es una práctica (consciente o no) fundamentada en concepcio- 
nes, valoraciones, métodos y procedimientos que el profesor comien- 
za a ejercer desde el momento mismo en que inicia la planificación de 
las materias que imparte, ya que al hacerlo toma decisiones sobre qué 
enseñar y cómo enseñar [véase M. Casarini, Planeación y diseño de un 
curso, p. 5). 

El acto de enseñanza se concibe como un proceso dinámico y flexi- 
ble, acompañado por etapas de reflexión y de planificación que per- 
miten utilizar la experiencia del maestro, los conocimientos existentes 
y los resultados de las investigaciones en el área. Todo ello tiene el fin 
de anticipar los eventos de aprendizaje, conducir la actividad en el aula 
y aplicar la retroalimentación requerida, y así garantizar resultados que 
cada vez se acerquen más a las metas educarivas planteadas [véase M. 
de Sánchez, Manual del curso Didáctica de los procesos cognitivos, p. 2]. 
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¿Qué es el aprendizaje? 


Para realizar un diseño didáctico efectivo, se debe romar en cuenta lo 
que se conoce, lo que se ha investigado sobre el aprendizaje. Lo más 
importante de esto es que nuestra visión de la educación debe incluir 
el conocimiento de cómo aprenden los buenos y los malos estudian- 
tes, de tal manera que dicho conocimiento pueda ser usado para me- 
jorar las oportunidades y las condiciones de todos los estudiantes. De 
acuerdo con las conclusiones de las investigaciones sobre aprendizaje 
revisadas por la Asociación para el Desarrollo y Supervisión del Currícu- 
lum en Estados Unidos, existe consenso entre un gran número de in- 
vestigadores y educadores en torno a las siguientes seis afirmaciones 
relacionadas con el aprendizaje [véase B. F. Jones (comp.), Strategic 
teaching and learning, p. 4): 


— 


Está orientado por dos tipos de objetivos o propósitos. 

2. Consiste en establecer relaciones entre información nueva y cono- 
cimiento previamente adquirido. 

3. Consiste en organizar información. 

4. Consiste en la adquisición de un repertorio de estructuras cognitivas 

y metacognitivas. 

Es un proceso dinámico que ocurre por fases, no es lineal, 

6. Está influido por el desarrollo. 


Vu 


Entonces, el aprendizaje podtía definirse como un proceso diná- 
mico que ocurre por fases y que está influido por el desarrollo del in- 
dividuo, requiere estar orientado por dos tipos de objetivos y consiste 
en tres aspectos fundamentales: establecer nexos o relaciones entre co- 
nocimiento nuevo y conocimiento previo, organizar información y 
adquirir una serie de estructuras cognitivas y metacognitivas [véase 
la figura 2.4). 

A continuación, se explican cada una de estas afirmaciones, toman- 
do como punto de referencia el artículo de B. E Jones incluido en el 
volumen por él compilado Strategic teaching and learning, para ampliar 
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la información a partir de la integración de las aportaciones de otros 


autores. 


Afirmación 1: El aprendizaje está orientado por dos tipos de objetivos 
o propósitos. Los estudiantes con habilidades avanzadas trabajan orien- 
tados por dos objetivos: æ) uno de tipo específico cuya función se li- 
mita a una situación de aprendizaje, se refiere a la comprensión de un 
contenido o conocimiento particular y se alcanza en el contexto de la 
tarea o actividad que se realiza, y 6) otro objetivo de carácter general 
que consiste en lograr la regulación del propio aprendizaje. Por ejem- 
plo, durante la lectura, el lector trabaja activamente para construir el 
significado de lo que lee y, al mismo tiempo, monitorear el proceso de 
comprensión en cualquiera de sus fases. Un experto en solución de 
problemas matemáticos busca entender no sólo “qué hacer y por qué”, 
sino también busca saber “qué hacer cuando no sabe qué hacer”. 
Esta afirmación se sustenta en las investigaciones sobre cognición 
y metacognición (aprender algo y aprender cómo controlar dicho pro- 
ceso de aprendizaje), y constituye una nueva definición de aprendiza- 
je. El énfasis en la importancia de que el estudiante construya signifi- 


ORIENTADO POR DOS PROCESO RELACIONES ENTRE 
TIPOS DE OBJETIVOS NO LINEAL INFORMACIÓN NUEVA Y 
a CONOCIMIENTO PREVIO 
ben > ike ~ Paai 
A A Si e 
( APRENDER y 
K A APRENDER / 
e —_— e, 
2, s 
7 , 
REPERTORIO DE ESTRATEGIAS ORGANIZAR EL CONOCIMIENTO 
COGNITIVAS Y METACOGNITIVAS Y LA INFORMACIÓN 


FIGURA 2.4. ¿Qué es el aprendizaje? 
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cados y en que aprenda de forma independiente constituye una pers- 
pectiva nueva para muchos educadores. Los puntos de vista anterio- 
res sostienen que el aprendizaje es esencialmente un asunto de respuesta 
a la información o a los estímulos externos que se proporcionan. Es 
nuevo en la teoría educativa entender el aprendizaje como un proceso 
de pensamiento en el que se utiliza el conocimiento previo, además de 
esrraregias específicas, con el fin de entender las ideas o los problemas 
en forma global. El aprendizaje también se define como “una activi- 
dad mental, una estructuración interna del conocimiento” [véase C. 
West y otros, Instructional design, p. 7]. 

Esta definición de objetivos de aprendizaje dada por la psicología 
cognitiva tiene importantes repercusiones pata el currículum y el di- 
seño didáctico, como se verá a continuación. Se considera que existen 
dos elementos cuya influencia es decisiva para que un estudiante lo- 
gre la comprensión y la adquisición de conocimientos y a la vez se 
convierta en un aprendiz independiente: el conocimiento previo y el 
uso de estrategias cognitivas y metacognitivas. Ambos aspectos serán 
desarrollados a continuación. 


Afirmación 2: El aprendizaje consiste en establecer relaciones entre 
información nueva y conocimiento previo. Esta afirmación se deriva 
de la anterior y constituye una ampliación de ella. Investigadores de 
varios campos sostienen que la información se almacena en la memo- 
ria en estructuras de conocimiento llamadas “esquemas”. Un esquema 
es la representación interna acerca de determinada idea, tema u obje- 
to. En otras palabras, los esquemas son una especte ee paquetes en los 
cuales la mente almacena conocimiento; se supone que ¿stos adquie- 
ren la forma de modelos o plantillas, estructuras o andamios [véase C. 
West y otros, Instructional design, pp- 7-10]. 

Como puede observarse, los esquemas no son simples colecciones 
de información, sino información fuertemente interrelacionada que 
tiene ciertas propiedades que permiten al estudiante utilizarla en una 
variedad de actividades cognirivas complejas y planificadas, tales como 
hacer inferencias y evaluaciones. Por ejemplo, cuando un buen lector 
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inicia la lectura de un texto, por lo común primero pone atención a 
algunos elementos del texto como el título, los subtítulos, las ilustra- 
ciones, los resúmenes o síntesis, etc. Esto activa diversos esquemas de 
conocimiento previo respecto al tema del texto, de los tipos de estruc- 
turas organizativas de los textos y de los géneros o tipos de literatura. 

Algunos factores que afectan el uso del conocimiento previo son: 


1. La desorganización, la falta de significado y la falta de claridad 
en la información nueva que se está trabajando. El propósito de la 
lectura también influye en el uso que se le da a lo que se ha aptendi- 
do. Pot ejemplo, en una investigación, a un grupo de estudiantes se les 
pidió que leyeran la descripción de una casa desde la perspectiva de un 
comprador, por lo que la tendencia fue recordar aspectos tales como 
la ubicación y el número de habitaciones. A otro grupo se le pidió que 
leyera el mismo texto pero desde la perspectiva de un ladrón, por lo 
que la mayoría tecordó información relacionada con los sistemas de 
seguridad, la ubicación y el número de ventanas de la casa [véase 
Anderson y Dicher, citado en E Jones y otros, Strategic teaching and 
learning, p. 9). 

2, Las características del estudiante: en especial es importante el 
papel que desempeña el dominio de los contenidos específicos. La falta 
de información acerca de un tema puede limitar seriamente la capaci- 
dad para reconocet patrones o modelos, clasificar información, gene- 
rar analogías y relacionar problemas o situaciones. 

3. El conocimiento muerto, es decir, el conocimiento que los es- 
tudiantes rienen peto que no pueden utilizat porque carecen de estra- 
tegias de memoria que les permitan relacionar la información que está 
por llegar, con información ya adquirida. Por ejemplo, en un experi- 
mento, a un grupo de estudiantes se les proporcionó un acertijo jun- 
to con las claves e instrucciones para resolverlo; a un segundo grupo 
se le dieron las claves peto sin las instrucciones sobte cómo usarlas. 
Los estudiantes del segundo grupo fallaron en el uso de las claves, pese 
a que la relación era obvia entre las claves y las soluciones. En resu- 
men, las estrategias usadas para adquirir, organizar y recuperar la in- 
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formación influyen sobre la fotma como el conocimiento puede ser 
reactivado. 

4. Los tipos de esquemas y tipos de conocimiento: Se han identi- 
ficado tres tipos diferentes de esquemas que se corresponden con tres 
tipos de conocimientos. Los investigadores desctiben un tipo de esque- 
mas relacionados con contenidos específicos. Éstos consisten en cono- 
cimientos sobre conceptos y datos e incluyen el conocimiento sobre 
patrones organizativos y sobre géneros de textos. Á este tipo de cono- 
cimiento se lo llama conocimiento declarativo, y es el “qué” del apren- 
dizaje. Otro tipo de esquemas son los que tienen información sobre 
cómo hacer algo; a dicha información se la denomina conocimiento 
procedimental o procedural, y es el “cómo” del aptendizaje. Un tercer 
ripo de esquemas se refiere al conocimiento de las condiciones y los 
contexros asociados con procedimientos y estrategias cognitivas espe- 
cíficos, y se lo conoce con el nombre de conocimiento condicional o 
contextual. Éste es el “cuándo” y el “por qué” del aprendizaje. Las in- 
vestigaciones en las que se compara el desempeño de expertos y nova- 
tos muestran que los primeros cuentan con más conocimientos de los 
tres tipos. Sin embargo, existen evidencias sobre la importancia del co- 
nocimiento condicional en el logro de un aprendizaje independiente. 
Por ejemplo, se ha demostrado que la enseñanza de conocimiento con- 
dicional es el componente principal de la mayoría de los programas de 
enseñanza que se han desarrollado con éxito [véanse B, E Jones (comp.), 
Strategic teaching and learning, p. 10, y C. West y otros, Instructional 
design, pp. 14-16]. Más adelante, al definirse cuáles son los compo- 
nentes de la cognición, se amplían estos conceptos. 


De acuerdo con C. West, J. Farmer y J]. Wolf, los esquemas desempe- 
ñan varias funciones esenciales. Dichas funciones incluyen la percep- 
ción, el aprendizaje, la comprensión y el recuerdo, tanto en las expe- 
riencias de la vida diatia como en las experiencias de la educación 
formal. En ambos contextos, los esquemas del sujeto ejercen una fuerte 
influencia sobre la llegada o entrada (input) de información (percep- 
ción), sobre el procesamiento de la información (comprensión) y so- 
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bre el recuerdo de lo aprendido [véase Instructional design, pp. 7-12]. 

La primera función de los esquemas es ayudar a la percepción. La 
ciencia cognitiva define la percepción como un proceso activo, cons- 
tructivo, selectivo y guiado por un esquema. Tal definición ha revolu- 
cionado el concepto anterior, según el cual la percepción es pasiva, re- 
ceptiva, no selecriva y guiada por una experiencia o evento. Desde el 
punto de vista moderno, un sujeto está rodeado de una gran cantidad 
de eventos o estímulos que ocurren más o menos en forma simultánea; 
se percibe una parte o un aspecto de esos eventos, o incluso una parte 
de un evento complejo. Esta selectividad está gurada por un esquema, 
es decir, lo que se percibe está parcialmente en función de lo que se sabe 
y del esquema correspondiente. El significado de la experiencia se 
construye en términos del esquema de la persona. Si no se cuenta con 
los esquemas disponibles en la mente, la percepción no es posible. Esto 
es, la percepción consiste en la consrrucción de significados mediante 
la conexión de lo nuevo con lo viejo, a partir del esquema disponible 
que fue acrivado por un evento, un suceso o una experiencia. Estas 
funciones petceptuales de los esquemas tienen profundos efectos en el 
aprendizaje y el diseño didáctico, ya que la construcción de significa- 
dos es esencial para el aprendizaje. La percepción será pobte si no exis- 
ten los esquemas suficientes; y sin percepción no hay aprendizaje, ya 
que este proceso empieza con la llegada de información nueva, es de- 
cir, en la fase de entrada o input del proceso educativo. 

Una segunda función de los esquemas es posibilitar el aprendizaje 
y la comprensión. Esta segunda función está muy relacionada con la 
anteriot, ya que, una vez que se logta establecer la conexión entre lo 
nuevo y lo viejo (percepción), la mente es capaz de acomodar o in- 
corporar la información nueva en las estructuras existentes. Por esto 
se dice que los esquemas hacen posible el aprendizaje. Por ejemplo, 
considérese la afirmación “las juntas estaban separadas, por tanto, las 
notas eran amargas”. Es imposible darle algún significado y enten- 
der esto, decodificarlo de algún modo, sin contar con el concepto de 
“gaita”. Una vez que el concepto (el esquema) de gaita es presenta- 
do o activado en una persona, la afitmación adquiere sentido y por 
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tanio es posible entender y aprender sobre lo que se dice. 

Apoyar el tecuerdo es una tercera función de los esquemas. Esto 
significa que existe fa tendencia a recordar el material o la información 
que aprendimos en términos de un esquema importante o claramen- 
te definido; es decir, los esquemas nos permiten buscar en la memo- 
ria de una manera ordenada y consistente, así como recordar lo apren- 
dido en forma de abstracciones y síntesis, en vez de recotdar hechos o 
datos aislados y conctetos. Los esquemas pueden influir sobre lo que 
se aprende y se recuerda, por ejemplo, en el caso de la investigación 
antes mencionada en la que se pidió a dos grupos de estudiantes leer 
un texto con información sobre una casa, peto desde distinta perspec- 
tiva, se demostró que el recuerdo estuvo influido por los esquemas, en 
este caso activados con una perspectiva para cada grupo. La perspec- 
tiva o esquema también influyó sobre lo que fue recordado cuando se 
les pidió a los estudiantes que intercambiatan la perspectiva pero sin 
releer el texto. 


Afirmación 3: El aprendizaje conlleva organizar el conocimiento o la 
información. Cualquier tipo de conocimiento tiene un patrón 
organizativo, es decir, un orden identificable de ideas o de información. 
Un patrón organizativo puede existir ranto en el cerebro —como 
conocimiento acerca de los patrones organizativos— como fueta de él 
—en la forma de patrones organizativos expresados en lenguaje hablado 
y en textos—. Por ejemplo, el patrón de comparación puede existir tan- 
to en la mente del estudiante como en el texto de un libro. 

Los estudiantes con habilidades desartolladas para la lectura y la 
escritura cuentan con conocimientos acerca de las caracterísricas de los 
patrones organizativos; entre las más importantes para fines de ense- 
ñanza cabe señalar el género y la estructuta de los textos. Algunos 
géneros diferentes de textos son: ciencia ficción, cuento, poesía, docu- 
mental, científico, etc. Varios autores se apoyan en una clasificación más 
general de los géneros de textos de acuerdo con su principal finalidad 
o propósito, y proponen dos grandes tipos: textos expositivos, que 
incluyen a todos los que tienen el propósito de informar, y textos 


58 Enseñar a aprender 


narrativos, cuyo propósito es entretener. Las estructuras de textos más 
comunes relacionadas con textos de tipo expositivo son: comparación, 
causa-efecto, descripción, solución de problemas, secuencia y concepto- 
ejemplo; tales estructuras pueden encontrarse en los textos expositivos 
de todas las disciplinas, e inclusive en textos de ciencia ficción. 

Cada una de estas estructuras tiene sus propias características dis- 
tintivas, que los estudiantes con habilidades para la lectura y la escri- 
tuta aprenden a reconocer y a usar para comprender y producir infor- 
mación de manera efectiva. Dichas características clave o categorías de 
información son denominadas “fotmatos”. Algunos formatos son ge- 
netales, por lo que pueden enconttarse en varias disciplinas, como la 
estructuta de textos de solución de problemas, por ejemplo. Otros 
formatos son dependientes de contenido específico. En pocas palabras, 
los formatos son medios que se usan para representar textos. 

Se ha visto hasta aquí que los patrones organizativos se encuentran 
presentes en nuestra actividad mental: pensamientos, discursos, escri- 
tos y teptesentaciones visuales del conocimiento. A continuación se 
destaca el importante papel que desempeñan los patrones organizativos 
en el aprendizaje. 

Los textos que están bien organizados y bien escritos pueden faci- 
litat considerablemente la comprensión y el recuerdo de lo leído. Se 
considera que un texto está bien esctíito si cumple cuando menos con 
las siguientes cuatro condiciones: 4) la estructura del texto y su géne- 
ro corresponde al propósito del autor; Al se encuentra destacado o 
señalizado pot palabtas clave; e) tiene cohesión y unidad temática, y 
d) es apropiado pata el público al que está dirigido en términos del con- 
tenido y del vocabulario empleado. Por ejemplo, numerosos estudios 
han demostrado que cuando un texto cuenta con señalizaciones apro- 
piadas, los estudiantes exitosos de diferentes edades tienden a usar su 
estructura de información pata organizar su recuetdo. 

El uso de patrones organizativos también influye en el logro de la 
composición. Es decir, las personas con habilidades para escribir tien- 
den a dar respuestas organizadas y señalizadas, a diferencia de los es- 
critotes novatos. La investigación actual sobre escritura se centra en 
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establecer en qué grado un buen escrito es resultado del dominio de 
conocimientos específicos y en qué grado lo es del dominio de cono- 
cimientos sobre patrones organizativos. 

Una característica clave de los expertos es que tienen estructuras de 
conocimiento mejor organizadas y mejor integradas que las de los 
novatos. Esto es, los principiantes tienden a describir el conocimien- 
to que poseen como información desvinculada y, cuando tratan de 
adquirir nueva información, simplemente la añaden a sus estructuras 
existentes en forma de hileras o listados sin relación. Los expertos, en 
cambio, integran y reestructuran lo que aprenden al cambiar algunos 
conceptos y mostrar cómo se relacionan los nuevos con los viejos. 

El uso de esquemas gráficos tiene efectos positivos en la compren- 
sión y el recuerdo. Los esquemas gráficos son representaciones visua- 
les de las ideas de un texto; por ejemplo, los mapas semánticos, los 
diagramas de flujo y las matrices o los cuadros de dos dimensiones. Las 
personas con habilidades desarrolladas en la lectura y la escritura uti- 
lizan esquemas gráficos con diversos fines: æ) localizar información en 
el texto que leen, Al representar la información, £) seleccionar lo que 
es importante de lo que no lo es, 4) darle organización a la informa- 
ción que está insuficiente o implicitamente organizada, e) integrar y 
sintetizar información localizada en un mismo texto o a partir de tex- 
tos diferentes, f) darle secuencia al procesamiento de la información 
o a la producción de respuestas escritas, g) relacionar información nueva 
con experiencia previa y h) reestructurar conocimiento previo. 


Afirmación 4: El aprendizaje implica la adquisición de un repertorio 
de estrategias cognitivas y metacognitivas. Se dice que el aprendizaje 
es “estratégico” o metacognitivo cuando el estudiante tiene conciencia 
y control sobre lo que aprende y del modo en que aprende, es decir, 
cuando tiene conciencia y control sobre los esfuerzos para emplear 
determinadas habilidades y estrategias cognitivas. No sólo se trata de 
conocer una estrategia cognitiva específica sino también de saber cómo 
y cuándo hacer uso de elja. 

Además, el control se refiere a 4) la capacidad de monitorear y di- 
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rigir el éxito de la tarea que se realiza, de tal modo que se reconozcan 
las fallas y se utilicen estrategias de corrección, y 6) la perseverancia para 
motivarse a sí mismo hasta concluir satisfactoriamente la tarea o el 
trabajo. En sínresis, los estudiantes que utilizan estrategias cognitivas 
y metacognitivas aprenden cómo aprender en forma independiente y 
eficiente, En contraste, los estudiantes con perfiles de bajo logro tien- 
den a atribuir las causas de su desempeño a la suerte o a otros factores 
fuera de su control y, por tanto, se preocupan menos de planear, mo- 
nitorear y revisar su propio aprendizaje. 

Existen diferentes tipos de habilidades y de estrategias cognitivas. 
Sin embargo, antes de desarrollar este tema, conviene esrablecer en qué 
consiste el sistema cognitivo, cuál es la naturaleza de! pensamiento, para 
poder así reconocer las diferencias entre el concepto de habilidad de 
pensamiento y el de estrategia cognitiva. 


Componentes de la cognición 


La revisión de algunas teorías y modelos sobre el pensamiento, la in- 
teligencia y el sistema cognitivo del individuo permite identificar ciertos 
puntos en común sobre la naturaleza del pensamiento. Los investiga- 
dores buscan establecer con precisión qué sucede en las mentes de los 
pensadores eficaces y diestros que los hace diseinguirse de los pensa- 
dores ineficaces. En su búsqueda se ocupan menos del contenido de 
determinado logro cognitivo —aprender a sumar, por ejemplo— y más 
de los principios subyacentes a la estructura, de los procesos y estrate- 
gias mentales que hacen posibles tales logros: cómo se aptende a sumar. 

Independientemente de las preferencias por un modelo u otro so- 
bre el funcionamiento de la mente (o del sistema cognitivo), puede 
establecerse que la mayoría de los investigadores reconoce, aunque con 
distinta denominación, la existencia de: 2) un componente activo de 
la mente conocido como los “procesos” y las “operaciones”; Al un com- 
ponente estático conocido como las “estructuras” y los “esquemas”, que 
están conformados por los conocimientos y la información adquirida, 
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y c) otro componente dinámico que permite vincular los dos antetin- 
res y es conocido con el nombre de “estrategias”. 

Algunos autores ubican las estrategias como parte de los procesos. 
Así, C. West, J. Farmer y P Wolf establecen que las estrategias son 
ejemplos de procesos, cierto tipo de procedimientos pata procesar y 
organizar la información, por lo que pueden ser ubicadas en el cono- 
cimiento de tipo condicional. Del mismo modo, existe el enfoque de 
procesos en la metodología para estimular el aprendizaje y tiene como 
propósito central el desarrollo de habilidades intelectuales en los esru- 
diantes. Este enfoque plantea la separación, en el plano conceptual, de 
los dos elementos constitutivos del acto mental: el proceso o función 
cognoscitiva y el contenido de la información o conocimientos [véanse 
la figura 2.5 y M. de Sánchez, Manual del curso Tópicos de desarrollo 
cognitivo, módulo 3]. 

De acuerdo con M. de Sánchez, los procesos pueden ser definidos 
como operadores intelectuales que actúan sobre los conocimientos para 
transformarlos y generat nuevas estructuras de conocimiento. Los pro- 
cesos dan lugar al conocimiento procedimental, es decir, los procesos 
se descomponen en procedimientos que generan estructuras mentales 
de upo procedimental [véase Evaluación basada en procesos: programa 
de desarrollo de habilidades de pensamiento, p. 9]. Este tipo de conoci- 
miento se almacena en lo que C. West, J. Farmer y P Wolf denominan 
“esquemas de procesos”. Algunos procesos considerados básicos o ele- 
mentales son: la observación, la relación, la comparación, la clasifica- 
ción, el análisis, la síntesis, etc. Otros procesos, de mayor complejidad, 
son los implicados en la solución de problemas, la toma de decisiones, 
la creatividad, etcétera. 

Las estructuras, en cambio, son entidades cognitivas de tipo decla- 
rativo o semántico en torno a las cuales actúan los procesos; son la 
materia prima indispensable para que ocurran las operaciones de pen- 
samiento: hechos, conceptos, principios, reglas, teorías, que conforman 
una disciplina o un campo de estudio; también son la información 
acerca de hechos o situaciones de la vida cotidiana. Se dice que este tipo 
de estructuras se almacena en los “esquemas de datos” [véase C. West, 
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FIGURA 2,5. Componentes de las estructuras cognitivas 


J]. Farmer y P Wolf, Instructional desing, pp. 15-16). En este tipo de 
conocimiento declarativo se ha centrado la enseñanza tradicional. Un 
ejemplo de relación entre conocimiento declarativo y procesos men- 
tales es el siguiente: para comparar dos especies de seres vivos, se debe 
contar tanto con la información sobre las características de dichas es- 
pecies, como con los conocimientos sobre cómo se realiza una com- 
paración y, además, se debe ser capaz de hacerla. 

Las estrategias se refieren a saber qué hacer y cuándo hacerlo, y qué 
clase de operaciones mentales se es capaz de aplicar ante diferentes si- 
tuaciones de aprendizaje [véase R. Nickerson, D. Perkins y E. Smith, 
Enseñar a pensar, pp. 124-127]. Las estrategías de pensamiento son 
mecanismos a través de los cuales se pueden relacionar los procesos y 
las estructuras, son heurísticos, y dependen de las demandas del tipo 
de situación y del tipo de tarea. Como una misma estrategia puede 
servir a muchas situaciones, todo depende de que el sujeto seleccione 
uno o varios procesos que sean los adecuados al tipo de situación y tarea, 
y que sea capaz de aplicarlos [véase S. Castañeda, Manual para el cur- 
so Tópicos sobre desarrollo cognitivo. Comprensión de lectura, pp. 37-38]. 

También se explica de este modo: los buenos pensadores no sólo 
cuentan con los procesos correctos, sino que también saben cómo 
combinarlos y así generar estrategias útiles para resolver problemas. De 
hecho, ningún problema puede ser resuelto mediante un solo proceso 
de pensamiento en forma aislada, por ello debemos aprender a com- 
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binar dichos procesos en forma productiva [véase R. Sternberg y J. 
Baron, Teaching thinking skills, p. 253). 

Por esto se dice que las estrategias son procesos de alto nivel de 
complejidad cognitiva que dan lugar a conocimiento condicional, el 
cual es almacenado en esquemas tipo “procesos” [véase C. West, J. 
Farmer y P. Wolf, Instructional design, pp. 7-81. Un ejemplo elabora- 
do por esta autora es el siguiente: si se les pide a los alumnos estudiar 
las características de varias especies de seres vivos, lo más probable es 
que los estudiantes que carecen de entrenamiento en estrategias y pro- 
cesos se dedicarán a leer y tratar de memorizar la información, mien- 
tras que los más expertos aplicarán alguna estrategia cognitiva que les 
permita comparar las diferencias y las semejanzas entre las distintas es- 
pecies (por ejemplo una estrategia de tipo espacial como realizar un cua- 
dro o matriz de doble enttada), aplicando de este modo el proceso 
mental tequerido para el tipo de trabajo intelectual en este caso deman- 
dado (comparación). 

La figura 2.6 sintetiza gráficamente las ideas expuestas anterior- 
mente. 

Los procesos mentales existen por sí mismos en todas las personas, 
aun sin que éstas sean conscientes de ellos. No obstante, dado que la 
aplicación de un proceso implica su transformación en un procedimien- 
to, cuarido se practica de manera controlada y consciente produce la 
adquisición de una habilidad del pensamiento, es decir, la capacidad 
para utilizar con destreza y control un proceso mental, 

Entonces, la habilidad de pensamiento se adquiere mediarte un 
aprendizaje sistemático y deliberado, mientras que el proceso o la 


PROCESOS PROCEDIMENTAL 
Sa Pre EE AA Zeg Ba 
ke? "A NUEVA ESTRUCTURA "e 
aC CIÓN > z 
e M DE CONOCIMIENTOS A 
Ki > e ' E i Ma 
ESTRATEGIAS DECLARATIVA 


FIGURA 2.6. Función de estrategias y procesos mentales 
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operación mental existe por sí misma en el cerebro. Un ejemplo de 
habilidad del pensamiento es la comparación, tal como se presentó en 
el párrafo anterior, donde puede observarse que una habilidad puede 
ser favorecida por el uso de estrategias cognitivas, siempre y cuando se 
trate de estrategias apropiadas para el ripo de conocimiento que se esté 
trabajando. La figura 2.7 es una síntesis visual elaborada por M. de 
Sánchez sobre el desarrollo de habilidades del pensamiento [véase M. 
de Sánchez, Manual para el curso Factores del desarrollo intelectual, 
módulo 5]. 

Con frecuencia se utilizan los conceptos de conocimiento y de 
habilidad sin establecer sus diferencias. Piénsese en la diferencia que 
existe entre tener información acerca de cómo realizar una acción y 
tener la habilidad para realizarla. Por ejemplo, no es lo mismo cono- 
cer la manera de hacer una clasificación jerárquica de un cierto con- 
junto de figuras geométricas, que ser capaz de establecer dicha clasifi- 
cación a partir de la manipulación de los objetos. En el primer caso, 
se tiene el conocimiento acerca del proceso de clasificación, y en el se- 
gundo la habilidad para realizar una operación de pensamienro sobre 
el conjunto de figuras con el propósito de generar un producto, esto 
es, la estructura jerárquica correspondienre. 
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FIGURA 2.7. Desarrollo de habilidades del pensamiento 
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Habilidades, estrategias y aprendizaje 


La necesidad de promover la enseñanza de habilidades y estrategias 
cognitivas ha sido demostrada por los resultados de investigaciones rea- 
lizadas en varios países. Se ha concluido que las habilidades de pen- 
samiento en niños y jóvenes se encuentran en un nivel muy bajo 
{véanse R. Sternberg y J. Baron, Teaching thinking skills, pp. 42-43; 
R. Nikerson, D. Perkins y E. Smith, Enseñar a pensar, p. 50; S. 
Castañeda y M. López, La psicología cognoscitiva del aprendizaje, p. 58, 
y M. de Sánchez, Manual para el curso Factores del desarrollo intelec- 
tual, pp. 54-55]. 

El tema de las habilidades del pensamiento y de las estrategias cog- 
nitivas es muy amplio. A continuación se resumen las principales evi- 
dencias que se han documentado en la investigación reciente. Se ha 
encontrado que los estudiantes eficaces son capaces de desarrollar un 
repertorio de estrategias cognitivas y metacognitivas para el aprendi- 
zaje de manera espontánea durante su paso por la escuela, sin necesi- 
dad de intervenciones diseñadas especialmente con dicho fin. 

"También se sabe que el desempeño de estudiantes jóvenes o de bajo 
nivel de aprendizaje puede modificarse en forma significativa mediante 
la enseñanza de estrategias cognitivas y metacognitivas, y de la creación 
de ambientes de aprendizaje apropiados. Ambos tipos de estudiantes son 
capaces de aprender no sólo las habilidades básicas de pensamiento, sino 
también lo que se conoce como “habilidades de orden superior”, cuan- 
do se les proporciona instrucción efectiva. 

Se considera de gran importancia para la educación que los estu- 
diantes aprendan a realizar la transferencia de habilidades y de estra- 
tegías, es decir, que aprendan a utilizar algo que se aprendió en deter- 
minado contexto para apoyar el aprendizaje en otra situación; dicha 
situación puede ser similar o diferente a la inicial. Los investigadores 
de este tema no han encontrado fácil esta misión, por lo que propo- 
nen que la enseñanza de una estrategia no sólo incluya el modo de 
usarla en determinada tarea de aprendizaje, sino que también se ense- 
ñe a los estudiantes cómo transferir la habilidad o la estrategia a una 
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variedad de tareas. Con dicho fin se ha elaborado un modelo que ex- 
plica los mecanismos de la transferencia y las condiciones en las cua- 
les es posible transferir aprendizajes. Se rrata del modelo conocido como 
transferencia “de bajo nivel” y de “alto nivel”, elaborado por Salomon 
y Perkins en 1984. El modelo ha sido sometido a diversas evaluaciones 
que han permitido a sus autores afirmar que la enseñanza de la trans- 
ferencia tiende a ser más fácil con la ayuda de dicho modelo. En esencia, 
éste consiste en el establecimiento de las diferencias entre dos tipos de 
mecanismos de transferencia: los de bajo nivel y los de alto nivel. 

La transferencia de bajo nivel consiste en la aplicación de habilidades 
o conocimientos que se adquirieron con un dominio casi automático 
y que se practican en.circunstancias similares a las del contexro de 
aprendizaje original; además, los contextos o estímulos deben provo- 
car percepciones superficiales similares. Por ejemplo, es posible manejar 
un camión por primera vez, siempre y cuando se cuente con el hábiro 
automatizado de manejar un auro. Del mismo modo, cuando abrimos 
por primera vez un libro de química, aplicamos hábitos de lectura ad- 
quiridos en relación con otro tipo de libros; al interpretar una gráfica 
de barras en economía, ello nos remite automáticamente a la habili- 
dad de interpretar barras adquirida en alguna otra materia. En todos 
estos casos se realiza transferencia de “bajo nivel”. La transferencia de 
“alto nivel” tiene un carácter diferente. Depende de un esfuerzo deli- 
berado de abstracción mental, ya sea de la habilidad o del conocimiento 
que fue adquirido en un contexto para aplicarlo en orro, Este tipo de 
transferencia permite establecer un puente entre contextos remotos o 
distintos, pero requiere el esfuerzo para descubrir y establecer la co- 
nexión. Se reconocen dos modalidades en este tipo de transferencia: 
hacia atrás y hacia adelante. Las transferencias de alto nivel hacia ade- 
lante consisten en hacer abstracciones de algo que se ha aprendido como 
preparación para aplicarse en situaciones nuevas, Por ejemplo, un ju- 
gador de ajedrez puede pensar en los principios básicos de la estrate- 
gia del juego, tales como el control del centro, y preguntarse cuál puede 
ser el significado de tales principios en otros contextos: qué puede sig- 
nificar el control del centro en los negocios, en la política, etc. En 
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cambio, las transferencias de alto nivel hacia atrás consisten en abstraer 
las características clave de una situación de aprendizaje para establecer 
un vínculo con alguna experiencia, habilidad o conocimiento previa- 
mente adquiridos. De nuevo un ejemplo: un joven político que se 
encuentra formulando estrategias para su próxima campaña puede re- 
flexionar sobre la siruación o el contexto político y realizar provecho- 
sas analogías con experiencias anteriores en el ajedrez (“captura el centro 
de la opinión pública y habrás ganado la elección”). 

Muchas habilidades se aplican en varias áreas diferentes de estudio, 
aunque no puede hablarse de una lista de habilidades que sea aplica- 
ble a todas las áreas o contenidos disciplinarios. Las investigaciones 
exisrentes mencionan varias habilidades esenciales que son aplicables 
a diferentes áreas o disciplinas, por ejemplo: la activación de conoci- 
mientos previos, la representación del problema o del texto, el 
monitoreo del progreso propio, la capacidad de resumir o sintetizar. 

Actualmente, existe la necesidad de incrementar el intercambio de 
conocimientos entre las ciencias cognitivas y las diferentes disciplinas, 
con el fin de establecer con mayor precisión cuáles son las habilidades 
y las estrategias cognitivas más apropiadas para cada área de conoci- 
mientos, así como para elaborar las taronomías correspondientes en las 
que se interrelacionen los procesos cognitivos y los conocimientos es- 
pecíficos. 

A continuación se presentan las aportaciones de varios autores en 
cuanto a la identificación de habilidades y estrategias cognitivas reque- 
ridas en diferentes áreas de conocimiento y que, por lo común, no son 
atendidas por los currícula actuales [véase R. Dillon y R. Srernberg 
(comps.), Cognition and instruction, caps. 5, 6 y 7]: 


Matemáticas. Se requiere el desarrollo de habilidades en los siguientes 
aspectos [véase el artículo de R. Mayer, en R. Dillon y R. Srernberg 
(comps.), Cognition and instruction, pp. 127-154]: 


1. Cuatro operaciones básicas. Habilidad para aplicar en forma auromá- 
tica diagramas de flujo de cada operación. 
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Resolución de problemas verbales. Habilidad para traducir las oracio- 
nes y combinarlas en representaciones significativas, por ejemplo, 
empleando la estraregia de “parafrasear con palabras propias” las ora- 
ciones. Otras estraregias son las de cambiar de código (al escribir 
ecuaciones para representar oraciones) y la habilidad de compara- 
ción (para identificar semejanzas y diferencias entre distíntos tipos 
de problemas). 

Ecuaciones algebraicas. Habilidades para planificar y monitorear los 
planes, es decir, las habilidades metacognitivas. 

Problemas aleebraicos. Habilidades para organizar o clasificar la in- 
formación de los problemas, para clasificar jerárquicamenre dicha 
información y para representar gráficamente los problemas. 


Ciencia. Según M. Linn, hay tres tipos de necesidades, las primeras 
dos referidas al estudiante y la tercera al maestro: 


E, 


€ 


Habilidades metacognitivas generales. La primera es desarrollar en los 
estudiantes la habilidad de pensar en su proceso de razonamiento 
para que así puedan probar sus concepciones intuirivas o erróneas. 
La segunda es la habilidad para entender los propios procesos uti- 
lizados para seleccionar concepciones alternativas. 

Habilidades metacognitivas particulares. Se dividen en habilidades 
para planear las soluciones a los problemas y habilidades para eva- 
luar la efectividad de las posibles soluciones. 

Diseño de estrategias de enseñanza. Tiene dos fines, el primero es diag- 
nosricar a los estudiantes y poder diferenciar entre los que tienen 
concepciones erróneas sobre conceptos científicos y aquellos que tie- 
nen concepciones incompletas; el segundo, diseñar diferentes for- 
mas de instrucción para cada tipo de estudiante, ya que el primer 
ripo requiere estrategias especiales para lograr el cambio de concep- 
ción. Contrario a lo que se pensaba anteriormente, se ha demostrado 
que, cuando las ideas erróneas están fuertemente arraigadas, no se 
produce el cambio por la simple vía de hacerlas entrar en conrra- 
dicción con los conceptos válidos, sino que se requiere la utilización 
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de mecanismos llamados de “entrecruzamiento”. Éstos consisten en 
dat oportunidad a los estudiantes de que resuelvan problemas cien- 
tíficos mediante diferentes alternativas que incluyan sus nociones 
equivocadas. Así se espera que establezcan las diferencias y las se- 
mejanzas y logren el aprendizaje de los conceptos nuevos median- 
te el proceso de comparación. 


Ciencias sociales. En las ciencias sociales, el aprendizaje puede facili- 
tarse mediante el empleo de procedimientos que destaquen no sólo que 
los individuos deberían conocer más, sino también que deberían apren- 
der a usar lo que saben en contextos variados, Según J. Voss, dichos 
contextos se relacionan con las siguientes habilidades: 


1. Solución de problemas. Se trata de que los estudiantes sean capaces 
de organizar la información ya adquirida con el fin de responder a 
situaciones problemáticas nuevas, de modo que usen su “conoci- 
miento de trabajo” (working knowledge). 

2. Razonamiento verbal. Tanto porque constituye una herramienta que 
puede ayudat al aprendizaje de las ciencias sociales, como porque 
la enseñanza en estas áreas puede aprovecharse mejor en lo que se 
refiere a proporcionar expetiencias o contextos adecuados para el 
desarrollo de este tipo de habilidades. Más aún, por medio del 
énfasis en el razonamiento se puede ayudar a los estudiantes a de- 
sarrollat su capacidad para evaluar sus propias ideas y, por tanto, la 
habilidad del pensamiento crítico. 

3. Comprensión. En especial la comprensión de la lectura, ya que este 
tipo de habilidades apoyan la adquisición de conocimientos de tipo 
social. 

4. Solución de controversias. Esto puede ayudar al aprendizaje en la 
medida en que los asuntos controversiales sacan a flote inconsisten- 
cias que requieren una solución. Es común que sea necesario ad- 
quirir más información pata resolver el conflicto, 


Afirmación 5: El aprendizaje ocurre por fases, es un proceso no lineal 
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y dinámico. La investigación reciente enfatiza que las diferentes áreas 
de aprendizaje, como la lectura, la escritura y la solución de problemas 
son procesos de pensamiento complejo que implican diferentes habi- 
lidades y estrategias cognitivas que ocurren en diferentes fases de apren- 
dizaje. Aunque se difiere en cuanto al número de fases y a su denomi- 
nación, se puede afirmar que, por lo general, el aprendizaje se produce 
en tres grandes fases y se desarrolla de manera no lineal y recurrente. 
La primera fase es la preparación para el aprendizaje; la segunda es el 
procesamiento, y la tercera es la consolidación o extensión [véase F 
Jones y otros, cap. 1]. A continuación se analiza este modelo de tres 
fases, aplicado al proceso de la lectura. Finalmente, se establecen algunas 
semejanzas con otras áreas de aprendizaje a partir del texto mencionado. 


Preparación para el aprendizaje. La preparación para el aprendizaje 
consiste en la activación del conocimiento previo. Tiene varias funcio- 
nes: 4) enfocar la atención en el contenido, las características del tex- 
to y la selección de estrategias de lectura apropiadas; 6) utilizar esta in- 
formación para formular predicciones, preguntas o hipótesis acerca del 
significado del texto que se está trabajando, y c) establecer los propósitos 
específicos de la lectura, por ejemplo, responder algún interrogante. 


Procesamiento. A medida que avanza la lectura, las hipótesis son con- 
frontadas con la información en el texto o con el conocimiento pre- 
vio. De este modo, en algunos casos son confirmadas y en otros son 
rechazadas. Cuando las nuevas ideas se empiezan a asimilar o queda 
pendiente su comprensión, el lector se formula nuevas preguntas que 
son la base para nuevas predicciones e hipótesis. Por esto se dice que el 
aprendizaje es, en esencia, un proceso de “inicio y pausa” (Stari-pause), 
durante el cual el estudiante monitorea su comprensión mediante el 
empleo de habilidades como la autopregunta, volver atrás en la tectu- 
ra para verificat o clarificar, adelantar la lectura pata anticipat ideas, 
seleccionar y resumir lo importante y comparar la información nueva 
con el conocimiento previo. 

En síntesis, en esta fase el lector trabaja activamente para integrar 
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la información que está llegando con las estructuras de conocimien- 
tos que han sido reacrivadas; organiza lo que lee y le da un significa- 
do en la medida en que logra vincular la información del texto tanto 
internamente como con el conocimiento previamente adquirido. 


Consolidaciónfextensión. Esta fase trata de la realización de varias ac- 
rividades con el fin de entender el texto como un todo, para consoli- 
dar lo que fue aprendido y para inregrar las nuevas construcciones con 
el conocimiento previo en la memoria de largo plazo. Algunas de es- 
tas actividades pueden ser las mismas que se realizaron en la fase an- 
rerior, como hacer resúmenes. Otro tipo de actividades pueden ser la 
elaboración de mapas conceptuales o esquemas gráficos que ayuden al 
lector a relactonar las ideas del texto en una visión de conjunto, y tam- 
bién permiren idenrificar errores de comprensión. Ádemás, el lector 
puede aplicar los nuevos conocimientos o habilidades recién adquiti- 
dos en orras actividades y pensar en cómo transferir lo que fue apren- 
dido (exrensión). 

Las fases del aprendizaje en relación con la escritura o la composi- 
ción, la expresión otal a parrir del discurso o exposición verbal, la lec- 
cura, la solución de problemas, la adquisición de conceptos científicos, 
ecc., se manifiestan como fases con diferentes características y deno- 
minaciones. Sin embargo, puede señalarse un denominador común 
entte ellos: los procesos de pensamiento que intervienen en cada uno 
de dichos aprendizajes no son continuos ni lineales. Es decir, el estu- 
diante se deriene en algún momento a reflexionar sobre el proceso de 
aprendizaje, las relaciones entre las ideas y la información en diferen- 
tes partes del texto, el discurso o la fuente de información, o sobre los 
vínculos entre la información nueva y el conocimiento previo. Además, 
el estudiante requiere regresar a las hipótesis iniciales para confirmar- 
las o rechazarlas, así como para confrontat la información nuéva con 
los criterios lógicos previamente adquiridos o con el conocimiento 
previo. De hecho, el estudiante emplea un conjunto de estraregias, bien 
en secuencias que son variables, o bien en ciclos iterativos. 
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Afirmación 6: El aprendizaje está influido por el desarrollo. Una parte 
importante de las investigaciones recientes sobre aprendizaje se han 
dedicado a realizar comparaciones entre estudiantes “expertos” (con 
altos niveles de desempeño) y estudiantes “novatos” (de bajo rendimien- 
to), así como comparaciones entre estudianres jóvenes y estudiantes 
maduros. Según E Jones y otros, la mayoría de las diferencias que se 
han encontrado se refieren a lo siguiente: los conocimientos previos, 
incluyendo conocimientos de vocabulario, y el repertorio de estrate- 
glas cognitivas y metacognitivas. 

Sin embargo, aún no está claro si los estudiantes expertos, a dife- 
rencia de los novatos, al ingresar a la escuela cuentan con grandes ar- 
senales de conocimientos y estrategias, o si estas diferencias se desatro- 
llan después. Probablemenre ambas situaciones sean ciertas; lo que es 
evidente es que, una vez establecidas las diferencias, éstas tienden a 
acentuarse y perpetuarse cuando no existe intervención. Como se 
mencionó, existen varias evidencias de que a los estudiantes de bajo 
nivel se les puede enseñar a usar diversas estrategias cognitivas y 
metacognitivas para mejorar su aprendizaje, 


Comentario final de! capitulo 


Con el fin de construir un modelo teóricamente sustentado, en el 
capítulo 2 se realizó un estudio bibliográfico exhaustivo que permitió 
tomar en cuenta el mayot número de variables que se consideraron en 
la formulación del modelo de diseño didáctico propuesto en el siguiente 
capítulo. 


3. ¿CUÁLES SON LAS FASES 
Y LOS COMPONENTES 
DEL DISEÑO DIDÁCTICO? 


El docente debe cambiar la mirada, y observar que el 
pensamiento holístico se ha hecho sentir en el movimiento 
interdisciplinario. 

CLAUDIO NARANJO 


L PRESENTE CAPÍTULO TRATA del modo como contribuyen los plan- 

teamientos teórico-conceptuales analizados en el capítulo an- 

terior en la determinación de las características del modelo pro- 
puesto. En otras palabras, cuáles son y en qué consisten los elementos 
que constituyen el diseño didáctico. 


Caracterización general del modelo 


Los requerimientos de una sociedad tan compleja y cambiante como 
la actual plantean el imperativo de centrar la educación en la necesi- 
dad de aprender a aprender. Ello significa ampliar en forma drástica 
el concepto de objetivos y de contenidos de la educación para incluir 
en ellos que los esrudiantes sean capaces de conocer y usar apropiada- 
mente estrategias cognitivas; usar las estrategias cognitivas como me- 
dios de enseñanza; emplear las formas de motivación y de esrímulo para 
que los estudianres utilicen estrategias cognitivas durante el aprendi- 
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zaje, e incluir en la evaluación del aprendizaje el conocimiento, el uso 
y las actitudes hacia las estrategias cognitivas. 

Por lo anterior, el modelo didáctico que aquí se presenta permite 
diseñar la enseñanza con base en el uso de estrategias cognitivas. Se rrata 
de un modelo que toma en cuenta la existencia de este tipo de estra- 
cegias en el momento de diseñar o planificar la enseñanza de una ma- 
ceria o asignatura específica. De tal modo, se realiza la fusión de los pro- 
cesos del pensamiento durante la enseñanza y el aprendizaje y, por 
tanto, se propicia la formación de hábitos para pensar en términos de 
procesos, así como el desarrollo de habilidades inrelectuales para un 
aprendizaje independiente. 

Éste es un modelo que busca acercarse a la realidad en la que se 
piensa actuar, por lo que incluye en sus fases la realización de diagnós- 
ticos de la situación del estudiante, tanto durante la elaboración del 
diseño como durante su puesta en prácrica. Asimismo, orienra sobre 
las adecuaciones y cambios por realizar durante la marcha de la edu- 
cación e incluye en sus fases la retroalimentación o retroacción. 

En cuanto a las condiciones que supone el modelo, ésras son la 
parricipación activa del alumno; la mediación, la guía y el monitoreo 
del aprendizaje por parte del profesor; el apoyo en los materiales de 
enseñanza pata el monitoreo; el aprovechamiento de los errores y la 
retroalimentación como fuenres de aprendizaje, y la secuenciación de 
la enseñanza para la obtención de metaconocimiento. 


Encadenamiento de las fases 


De acuerdo con esre modelo, la elaboración del diseño didáctico re- 
quiere la toma de una serie de decisiones encadenadas que se toman 
en distintos momentos, a las cuales se las llama “fases”. Dicho enca- 
denamiento significa que lo realizado en una fase influye y en cierto 
modo condiciona o determina las fututas decisiones. Al mismo tiem- 
po, en la medida en que se avanza hacia nuevas fases, es necesario re- 
visar y reajustar lo anteriormente realizado, con el fin de lograr un 
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diseño didáctico integrado de manera congruente, enrre cuyas partes 
haya correspondencia. El modelo propuesto tiene cinco fases que son 
sucesivas [véase la figura 3.1]. 


Definición de las fases y los componentes 
del modelo 


Las fases y los componentes del modelo de diseño didácrico se definen 
al responder las siguientes preguntas: 


1. ¿Por qué y para qué enseñar determinada materia? (primera fase del 
trabajo de diseño). 

¿Qué se espera lograr con lo que se enseña? (segunda fase). 

¿Qué secuencia darle a lo que se enseña? (tercera fase). 

¿Cómo enseñar esos contenidos? (cuarta fase). 

¿Qué y cómo se enseñó?, ¿cómo validar y retroalimentar en forma 


GE 


general la propuesta de diseño didáctico? (quinta y úlrima fase). 


ELABORACIÓN DE FUNDAMENTACIÓN Y DE DIRECTRICES 
CURRICULARES 


Esta primera fase sirve de fundamento y justificación para las siguien- 
tes fases del diseño, así como para la práctica educativa resultante de 
su puesta en práctica. Consisre en el establecimiento y la priorización 
de las necesidades educativas y en la elaboración de las directrices 
curriculares de la mareria que se diseña. En estas directrices se esboza 
el producto formativo. En esta etapa se analiza información de tipo 
social, individual, disciplinario, pedagógico-filosófico, psicológico y di- 
dáctico con el fin de determinar: los factores que afectan la enseñanza 
ahora y en prospectiva; la significación y la imporrancia de la educa- 
ción; las necesidades sociales actuales y prospectivas; el tipo de esru- 
diante al que se dirige; el enfoque del proceso educativo. 


76 Enseñar a aprender 


Para analizar dicha información, primero se requiere conocer e in- 
rerprerar el diseño curricular que contiene la materia que se diseña. 
Como se estableció con anterioridad, todo diseño curricular 
debe contar con propósitos educarivos fundamentados en las fuenres 
del currículo y que, a su vez, den la pauta para la formulación de los 
principios generales que orientan un plan de estudios y los programas 
de las materias. 

La significación y la imporrancia que se le ororga a la enseñanza se 
traduce en los propósitos educativos, en el para qué de la educación. 
Las finalidades educativas se afirman en los valores de la educación y 
hacen referencia a las concepciones de ser humano que se desea for- 


|. ELABORACIÓN DE FUNDAMENTACIÓN 
Y DE DIRECTRICES CURRICULARES 


l 


2. TORMULACIÓN DE OBJETIVOS Y 
ESBOZO DE CONTENIDOS 


| 


3. ORGANIZACIÓN Y DESGLOSE DE 
CONTENIDOS Y FORMULACIÓN DE 
OBJETIVOS PARTICULARES 


Á. SELECCIÓN Y DESARROLLO DE 
ESTRATEGIAS DIDÁCTICAS 


5. FORMULACIÓN DEL SISTEMA DE 
EVALUACIÓN DEL APRENDIZAJE 


FIGURA 3.1. Fases del diseño didáctico 
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mar. Esto se relaciona con determinado tipo de sociedad a la que se 
aspira, es decir, se trata de un análisis filosófico de la educación, pues 
éste se distingue de la especificación de las metas y los objetivos de la 
educación [véase G. Hierro, Fines de la educación superior, p. 16]. Así, 
realizar los fines de la educación significa iniciarse en actividades va- 
liosas por el contacto con aquellos que ya las adquirieron. Estos valores 
no son valores instrumentales, como la efectividad y la eficiencia, sino 
más bien se refieren a definiciones de los más altos potenciales huma- 
nos que un proceso educativo ha de aspirar a fomentar en sus alumnos. 

Los principios educativos de un plan de estudios, que se establecen 
a partir de las finalidades, pueden clasificarse en tres grandes ámbitos 
[véase L. Stenhouse, Investigación y desarrollo del curriculum, p. 30]. El 
primero consiste en los principios relacionados con el proyecto curricu- 
lar, los cuales orientan la selección de contenidos, las estrategias de en- 
señanza, la secuencia y el diagnóstico de los estudiantes. El segundo 
consiste en los principios que se relacionan con el desarrollo y la eva- 
luación del currículo, los cuales orientan la evaluación del progreso de 
los estudiantes y de los profesores, y la evaluación de la factibilidad del 
currículum en diferentes contextos de aprendizaje y de sus efectos sobre 
diversos alumnos. El tercer ámbito es el de los principios que tienen 
que ver con la justificación del currículum, es decir, la formulación de 
la finalidad del currículum, susceptible de examen crítico. 

Estos principios brindan el marco de referencia para establecer con 
precisión en el diseño didáctico: 


1. Cuáles son los factores del contexto social que hacen que sea im- 
portante para las personas aprender lo que se enseñatá, ya sea en ra- 
zón de los beneficios que esto ocasionaría o por las consecuencias 
negativas que acarrearía el hecho de no lograrlo. 

2. Cuál es el punto de vista o enfoque filosófico-pedagógico que será 
adoptado al diseñar la enseñanza. 

3. Cuál es la importancia socíal de la enseñanza, en términos de sus 
beneficios para la sociedad y en virtud de las necesidades sociales 
que contribuiría a satisfacer, 
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4. Cuáles son las características y las necesidades de los estudiantes que 
recibirán la educación. 
5. Cuáles son las características de la disciplina objeto de enseñanza. 


Como se constatará más adelante, en las siguientes fases el diseñador 
debe preguntarse de nuevo por la significación y la importancia que 
se le da a la educación en relación con los individuos, con la cultura 
heredada, con la sociedad actual y con aquella que se aspira lograr. Se 
recurre a los productos de esta primera fase para fundamentar las de- 
cisiones que se tomen para conformar los elementos requeridos en cada 
una de las siguientes etapas. 


FORMULACIÓN DE OBJETIVOS GENERALES 
Y ESBOZO DE CONTENIDOS 


En esta fase se empieza a concretar el rrabajo anterior, al rraducirse las 
necesidades educativas y las directrices curriculares en intenciones edu- 
cativas llamadas “objetivos”, y delimitarse de manera general los con- 
tenidos de la enseñanza. Se inicia propiamente la construcción del di- 
seño didáctico, y en ella se toman en cuenta las exigencias diagnosticadas 
y lo señalado como valioso y deseable en la fase anterior. La respuesta 
a estas preguntas, lejos de constituir un asunto meramente técnico, 
requiere continuar con el proceso reflexivo iniciado en la fase anterior. 

La función de esta fase es servir de guía para el trabajo de planifi- 
cación subsecuenre y para la práctica pedagógica, ya que en los obje- 
tivos se visualizan los demás elementos del diseño didáctico. Es una 
tarea compleja, ya que requiere un esfuerzo de síntesis para expresar de 
manera clara y precisa un conjunto de elementos que constituyen la 
orientación formativa del diseño. Los objetivos pueden definitse como 
“guías del proceso de enseñanza, con perspectivas definidas (sentido, 
valor y dirección), referidas a la formación y al aprendizaje, graduadas 
de acuerdo con las necesidades del educando y con la estructura de la 
disciplina y acordes con el método de ésta y con las condiciones en las 
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cuales se desea lograr la conducta o el desempeño esperado” [M, de 
Sánchez. Manual del curso Didáctica de los procesos cognitivos, p. 62). 

La pregunta inicial, ¿qué se espera lograr con lo que se enseña?, no 
puede pensarse al margen de lo que será enseñado y aprendido, es decir, 
de los contenidos, ni al margen del modelo de proceso formativo que 
se promueve, 

El término “modelo de proceso formativo” alude a un enfoque sobre 
la enseñanza y sobre la forma de concebir y elaborar los objetivos. 
Existen diversos modelos y cada uno de ellos cuenta con caractetísti- 
cas distintivas. 

Los modelos de procesos finalizados son los más conocidos en el 
medio educativo, y se caracterizan por determinar en forma precisa los 
resultados, En función de dichos resultados se establecen los demás 
elementos (los contenidos, las actividades y la evaluación). 

Los modelos de procesos abiertos, por otra parte, se caracterizan por 
el establecimiento de metas holísticas y globales, no precisas, o por estar 
organizados en torno a objetivos experienciales o expresivos cuyo centro 
de interés es el proceso de aprendizaje. 

Los modelos de procesos cognitivos, que no excluyen la posibilidad 
de emplear cualquiera de los dos modelos anteriores, se caracterizan por 
incorporar habilidades y estraregias cognitivas y metacognitivas como 
parre de los aprendizajes esperados. 

Al mismo tiempo que se ha ampliado la perspectiva para conside- 
rar los procesos formativos, los currículos atienden un mayor número 
de las facetas educativas. En consecuencia, el término “contenidos de 
la enseñanza” incluye una variedad de acepciones que engloban todas 
las finalidades que tiene la escolaridad en un determinado nivel, y los 
diferentes aprendizajes que los alumnos obtienen de la escolarización. 
A continuación se presenta una forma novedosa de definir el concep- 
to de contenidos: Los contenidos comprenden rodos los aprendizajes 
que los alumnos deben alcanzar para progresar en las direcciones que 
marcan los fines de la educación en una etapa de la escolarización en 
cualquier área, para lo que es preciso esrimular comportamienros y ad- 
quirir valores, actitudes y habilidades de pensamiento, además de co- 


80 Enseñar a aprender 


nocimientos” [J. Gimeno, El currículum, una reflexión sobre la prácti- 
ca, pp. 13-43). Por tanto, los objetivos deben cumplir con las siguientes 
características, Independientemente del enfoque y la técnica emplea- 
dos para su formulación: 


1. Tener un objerivo principal: qué se quiere lograr en los estudian- 
tes como producto del proceso de enseñanza. 

2. Hacer alusión a una variable instruccional o condición: señalar el 
contenido, el tema o el proceso que se enseña y las condiciones en 
las cuales se desean alcanzar los logros esperados. 

3. Estar formulados en forma coherente con el tipo de proceso forma- 
tivo que se enfatiza. 

4. Permitir la diversificación e integración de los ámbitos de interven- 
ción formativa, haciendo uso de taxonomías. 


Para lograr que la formulación de los objetivos cumpla con las 
anteriores características, se requiere tomar primero una serie de deci- 
siones que conllevan un proceso de reflexión y uno de depuración. Se 
ha de pensar en las diversas dimensiones del aprendizaje y, por lo tan- 
to, en los diversos tipos o ámbitos de desarrollo del aprendizaje. Del 
mismo modo, se ha de pensar en los diversos tipos de contenidos. Tam- 
bién deben establecerse los diversos tipos de objetivos-procesos forma- 
tivos. 

Por lo común, el trabajo de elaboración de diseños didácticos se ha 
apoyado en taxonomías que establecen determinada clasificación para 
cada uno de los tres aspectos mencionados. En este trabajo se presen- 
ta una clasificación realizada por la autora, con el fin de interrelacio- 
nar tres componenres del diseño didáctico: aprendizajes, contenidos y 
objetivos. 

La utilidad de las taxonomías ha sido establecida por diversos au- 
tores y puede resumirse como sigue, Las taxonomías ayudan a sistema- 
tizar las relaciones entre los distintos elementos que entran en juego 
durante la enseñanza y el aprendizaje: dimensiones y niveles del apren- 
dizaje, tipos de contenidos, ripos de objetivos. Proporcionan una ima- 
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gen visual de la estructura de los diversos niveles y las diversas dimen- 
siones del proceso formativo, Conttibuyen a la elaboración y puesta en 
práctica de diseños didácticos integrales al proporcionar al docente un 
panorama global de las alternativas formativas por considerar, de tal 
modo que esté en condiciones de equilibrar y ajustar sus decisiones. 
Por último, constiruyen un marco idóneo para que el docenre realice 
diagnósticos que le permitan conocer la situación de “entrada” de los 
estudiantes, y relacionarla con los objetivos propuestos. Así, ha de ubi- 
car la situación estudiantil en sus niveles de aprendizaje y dominio 
de contenidos. e 

En las figuras 3.2 [adaprada de R. Gagné, La planificación de la 
enseñanza, cap. Ale 3.3 [adaptada de M. de Sánchez, Manual del cur- 
so Didáctica de los procesos cognitivos, p. 84], así como en el cuadro 3.1, 
se exponen clasificaciones de tipo general sobre aprendizaje, conteni- 
dos y objetivos, respectivamente. La autora realizó la clasificación de 
objetivos del cuadro 3.1 con la idea de establecer las diferencias entre 
tres modelos formativos. Enseguida, en el cuadro 3.2, se muestra otra 
clasificación propia que integra las tres clasificaciones anteriores e in- 
terrelaciona estos componentes del diseño didáctico. 

Posreriormente, en los cuadros 3.3 y 3.4 se presentan taxonomías 


Categoría de aprendizaje Subcategoría 
a Físicas o motoras 
L DESTREZAS Ge 
A 


Mentales: habilidades intelectuales 
y estrategias cognitivas 


TÍ. INFORMACION Conocimientos, daros, hechos 


IM. acrrrubes 7% Demostración de preferencias, 
valores, sentimientos 


Figura 3.2. Taxonomía general de aprendizaje 


Categoría Subcategoría 


Supraconceptos, conceptos, 
subconceptos (reorías, leyes, principios) 


I. Estructuras Ge 
~= Métodos, récnicas y procedimientos 


ET 
conceptuales E 


Información acerca de eventos 


H. Procesos < —> Procedimientos para adquisición y uso 
de conocimientos 


Procedimienros propios del método 
de la disciplina 


TI. Actitudes > Variables afectivas y motivacionales 
y valores que favorecen o dificultan el cambio 
y el aprendizaje de nuevas estructuras 
cognitivas 


FIGURA 3.3. Taxonomía general de contenidos 


Capo 3.1. Taxonomía general de objetivos 
según el modelo formativo 


Categorías Subcategorías 
Finalizados * algoritmización 
o cerrados * objetivos conductuales . 


No finalizados 


o abiertos * objetivos experienciales o expresivos 


indefinición de metas 


* objetivos metacognitivos: aprender a aprender 
De procesos 


o cognitivos (no 
excluye a los dos 
anteriores) 


* objetivos cognitivos: conocimiento declarativo 

* objetivos procedimentales: aprendizaje de 
procesos algotítmicos y heurísticos 

e objetivos actitudinales 
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de procesos mentales basadas en M. de Sánchez, Manual para el curso 
Factores del desarrollo intelectual módulo 5. 


ORGANIZACIÓN Y DESARROLLO DE CONTENIDOS 
Y FORMULACIÓN DE OBJETIVOS PARTICULARES 


La finalidad de esta fase es proporcionar estructura y desarrollo a los 
diferentes tipos de contenidos y al mismo tiempo formular los objeti- 
vos parriculares correspondientes. 

Si ampliamos el concepto de contenidos a la planeación y realiza- 
ción de la enseñanza, podemos establecer que la función de esta fase 
del diseño didáctico consiste en precisar las características del modelo 
formativo en cuanto a su alcance, es decir, hasta dónde se abarcan los 
contenidos, los conocimientos, las temáticas o los procedimientos, todo 
ello en relación con los niveles y las etapas del aprendizaje; su carácter 
integrador, es decir, la forma como están incluidos diversos ámbitos del 
aprendizaje a partir del peso que se les otorga en la estructuración de 
los diversos tipos de contenidos, y el enfoque de lo que se enseña, es 
decir, traducir la postura o visión respecto a la función que tiene la 


CUADRO 3.2. Integración de taxonomías generales 


Aprendizaje Contenidos Objetivos 
I. Destrezas Procesos Procedimentales 
y estrategias y MEtacognitivos 
TT. Información Estructuras Declarativos 
conceptuales 
II. Actitudes Preferencias Acritudinales 
Valores 


Disposiciones 
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de procesos mentales basadas en M. de Sánchez, Manual para el curso 
Factores del desarrollo intelectual, módulo 5. 


ORGANIZACIÓN Y DESARROLLO DE CONTENIDOS 
Y FORMULACIÓN DE OBJETIVOS PARTICULARES 


La finalidad de esta fase es proporcionat estructura y desarrollo a los 
diferentes tipos de contenidos y al mismo tiempo formular los objeti- 
vos particulares correspondientes. 

Si ampliamos el concepto de contenidos a la planeación y realiza- 
ción de la enseñanza, podemos establecer que la función de esta fase 
del diseño didáctico consiste en precisar las características del modelo 
formativo en cuanto a su alcance, es decir, hasra dónde se abarcan los 
contenidos, los conocimientos, las temáticas o los procedimientos, todo 
ello en relación con los niveles y las etapas del aprendizaje; su carácter 
integrador, es decir, la forma como están incluidos diversos ámbitos del 
aprendizaje a partir del peso que se les otorga en la estructuración de 
los diversos tipos de contenidos, y el enfoque de lo que se enseña, es 
decir, traducir la postura o visión respecto a la función que tiene la 


CUADRO 3.2. Integración de taxonomías generales 


Aprendizaje Contenidos Objetivos 
I. Destrezas Procesos Procedimentales 
y estrategias y MEtacognitivos 
II. Información Estructuras Declarativos 
conceptuales 
TIL. Actirudes Preferencias Actitudinales 
Valores 


Disposiciones 
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Cuapro 3.3. Taxonomía de procesos mentales 
según el ámbito de aplicación 


Procesos elementales: 


e Observación 
» Comparación 


* Relación 

y e d : Geen E 
Universales Procesos básicos Clasificación simple 

S S . 
(aplicables a (operaciones elementales o 

e A D 4 q H H 

universos de involucradas en todo tipo Clasificación jerárquica 
casos) de pensamiento humano) 


Procesos integradores que se 
forman de los seis antetiores: 


e Análisis 
e Sínresis 
e Evaluación 


+ Heurísticos para: 
conceptualizar, transferir 
generalizar, resolver 
problemas, decidir, etc, 

» Algorítmicos: garantizar la 
obtención de metas 


. Estrategias (asociación de 
Particulares i 

procesos organizados en 
secuencias que son planes 
dirigidos a la obtención de 


metas) 


| (casos o familias 


de casos 
específicos) 


escuela y la educación en puntos de vista y actitudes respecto a los 
contenidos. 

En el cuadro 3.5 se presenta un modelo clasificatorio para las eta- 
pas del aprendizaje, con el fin de ofrecer una propuesta taxonómica que 
facilite el trabajo de diseño en esta fase, en el entendido de que exis- 
ten otras clasificaciones que también pueden resultar útiles para el 
maestro, Dicha clasificación es una adaptación de la elaborada por M. 
de Sánchez [véase Manual del curso Didáctica de los procesos COgnitivos, 
p. 64]. Ésta se refiere a las etapas del aprendizaje de contenidos 
declarativos. Como se muestra en el cuadro 3.5, la autora incorporó a 
la clasificación de M. de Sánchez los contenidos de tipo procedimen- 
tal a partir del análisis y la descomposición en etapas del proceso de 
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CUADRO 3.4. Taxonomía de procesos mentales 
y formas de razonamiento según el nivel de complejidad 


* observación 
* comparación 


* relación 
Procesos básicos (pilates fundamentales ` * clasificación simple 
sobre los que descansa el pensamiento * ordenamiento 
humano) * clasificación jerárquica 
e análisis 


* síntesis 
* evaluación 


* inducrivo 
deductivo 
* analógico 
* hipotético 


Formas de razonamiento 


(implican la aplicación de procesos 
básicos) 


* resolución de problemas 

* pensamiento crítico 
Procesos superiores (se apoyan y * toma de decisiones 
construyen a partir de los anteriores) * creatividad 


inventiva 


metacomponentes 


aprendizaje correspondiente a este tipo de contenidos, de acuerdo tam- 
bién con las definiciones proporcionadas en este trabajo. La selección 
de la escala taxonómica relativa a las etapas del aprendizaje debe incluir 
las siguientes variables: 


1. Tipo de curso o materia (básica, general, de acentuación, de espe- 
cialización). 

2. Modalidad de enseñanza de la materia (curso, curso-taller, taller, 
seminatio, laboratorio). 

3. Naturaleza del contenido (teórico, práctico, teórico-práctico, téc- 
nico). 

á. Objetivos de Ía materia. 


CUADRO 3.5. Etapas del aprendizaje 


Etapas 


l. Percepción 
analítica 


Contenidos declarativos 
(qué y acerca de qué) 


Contenidos procedimentales 
(cómo se bace) 


Discruminación de las partes 
que conforman el todo. 
Conocimienro acerca del 
todo y de las partes. 


Conocimiento y compren- 
sión de la operación men- 
tal que define el proceso 

cognitivo o de los compo- 
nentes del procedimiento. 


2. Síntesis 
integradora 


3. Consolidación 
o fij ación 


Afirmación de las caracterís- 
ticas esenciales de los temas 
estudiados; comprensión de 
las relaciones entre datos, 
hechos y conceptos; inregra- 
ción lógica, coherente y signi- 
ficariva de los temas 
analizados. 


Ejerciración y revisión itera- 
riva, evolutiva y gradual, que 
conduzca a la internalización 
(interiorización) o desarrollo 
de esquemas menrales correc- 
tamenre estructurados y natu- 
talmenre incorporados a la 
manera habitual de pensar del 
educando. 


Concientización de los 
pasos que conforman la 
definición operacional del 
proceso o de la secuencia 
de las erapas del 
procedimienro. 


Transferencia o aplicación 
de la habilidad en vane- 
dad de situaciones y 
conrextos, © ejercitación y 
práctica del procedimiento 
hasta dominarlo. 


4. Reflexión 


metacognoscitiva 


Concientización del proceso 
de aprendizaje realizado; aná- 
lisis acerca de la trascendencia 
de los logros alcanzados, 
identificación de posibles 
áreas de transferencia, formu- 
lación de principios y genera- 
lizaciones y activación de 
procesos de autorregulación 

y de retroalimentación. 


Trascendencia o inrerpre- 
ración del proceso en un 
contexto de relaciones y 
posibilidades ideales que 
se transformen en medios 
para el logro de meras 
cada vez más exigentes y 
que impliquen crecimien- 
to continuo; o análisis de 
posibles áreas de transfe- 
rencia del procedimiento. 
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Estructuración de contenidos 


En lo que sigue se analizan las formas de organizar o estructurar los tres 
tipos de contenidos: declarativo, procedimental y actitudinal, 


1. Contenidos declarativos. El conocimiento semántico o declarativo es 
conocimiento del “qué” y “acerca de”, y está constituido por caracte- 
rísticas o atributos de conceptos y hechos; dichas caracrerísticas o di- 
chos atributos adquieten sentido sólo cuando se les relaciona para for- 
mar principios complejos o asociaciones de conceptos. 

Conviene establecer algún tipo de organización que muestre las re- 
laciones entre tales conceptos. Estas relaciones pueden ser de muchos 
tipos: de inclusión o subordinación, causa-efecto, orden lógico (deduc- 
tivo o inductivo), tiempo, comparación, formas y función, etc. El cri- 
terio de organización depende del propósito y del tipo de conocimiento 
que se trate de organizar [véase S. Castañeda, Manual para el curso 
Tópicos sobre desarrollo cognitivo, pp. 31-35]. 

Si se trata de un criterio de inclusión o subordinación, conviene cons- 
truir las estructuras alrededor de las generalizaciones y principios funda- 
mentales de las disciplinas —supraconceptos—, de modo tal que los he- 
chos puedan ser explicados, reconstruidos y comprendidos a partit de 
dichas generalizaciones. En el nivel más concreto se encuentran las ca- 
racterísticas pertenecientes a los objetos, hechos o eventos que dan ori- 
gen al conocimiento que se trata de organizar (o construir) en jerarquías 
de conceptos y subconceptos, como se ilustra en la figura 3.4 [véase M. 
de Sánchez, Manual del curso Didáctica de los procesos cognitivos, p. 78). 

La organización del conocimiento en jerarquías o relaciones da lugar 
a los llamados “mapas conceptuales”, que son despliegues visuales que 
muestran la estructuración del conocimiento, es decir, los conceptos 
que lo forman y las interrelaciones o vínculos que lo unen. 

Las estructuras conceptuales muestran relaciones de subordinación, 
superordinación y coordinación entre los contenidos semánticos. Di- 
chas relaciones pueden set de vatios tipos. En la figura 3.5 se mues- 
tran tres formas de relación. 
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En la figura 3.6 se presenta un ejemplo de estructura conceptual 
consrruida por M. de Sánchez a partir del análisis de las partes de una 
clase o lección de enseñanza. 


Supraconceptos 


(reorías, leyes, principios) 


Conceptos 


> 


Subconceptos 
| 
Características 


Figura 3.4. Estructura conceptual 


A Parres (partes de un concepto) 
Estrucrura E Tipos (variedades de un concepto) 
conceptual SC 
à Tablas o (combinaciones de dos o más 
matrices estrucruras conceptuales) 


FIGURA 3.5. Formas de relación conceptual 


DH 


2. Contenidos procedimentales. Este tipo de conocimientos se estructuran 
como secuencias o cadenas de pasos, etapas o procesos, mediante el uso 
de mapas procedimentales. Las estructuras de procedimiento muestran 
relaciones entre las etapas de éste, como se ilustra en la figura 3.7 [véase 
M. de Sánchez, Manual del curso Didáctica de los procesos cognitivos, 
P- 131]. Una maneta muy común de representar visualmente los con- 


tenidos procedimentales es el llamado diagrama de flujo, que muestra 
telaciones de otden. 
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erapas 
| 


ee e Let ke 
Qi Da os 


A 
W 


subetapas 


A maneta de conclusión, quien esto escribe considera que ambos 
tipos de estructuras —las conceptuales o semánticas y las procedimen- 
tales— permiten descomponer el conocimiento en partes, conceptos, 
ideas o pasos, según el caso. Por tanto, permiten identificar las ideas 
básicas o los pasos principales del procedimiento a enseñar en la ma- 
tetia o asignatura en cuestión. Dichas ideas o pasos desempeñan el papel 
de núcleos o centros aglutinadores de los temas o contenidos en tor- 
no a los cuales se organiza la enseñanza. De esta manera, las ideas 


CLASE O LECCIÓN 


L | q 


¡NTRODUCCIÓN CUERPO CIERRE 
| | | 
Ejemplo Tema 2 Resumen 


morivacional 


Revisión de Tema Í Metodología 
clase anterior 
| | 


Co acepto Ejemplo Aplicación 


FIGURA 3.6. Ejemplo de estructura conceptual 
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Relaciones de orden 
SR Dia 
PS (erapas o pasos del procedimiento) 
Ts Relaciones de decisión 
(factores necesarios para decidir qué 
procedimienro alterno o subprocedimiento 
se puede utilizar en una situación dada) 


FIGURA 3.7. Estructuras de procedimiento 


básicas o pasos no se estructuran en forma aislada, sino en conexión 
con un determinado campo de conocimiento, organizado de acuerdo 
con cierta jerarquía o forma de relación. Ello nos permite discriminar 
entre lo fundamental y lo secundario, así como entender las relacio- 
nes entre los contenidos de enseñanza, adquirir una visión de conjunto 
de lo que se va a aprender, y profundizar en el estudio del conocimiento 
del tema en cuestión. También se facilita la comprensión y el apren- 
dizaje, toda vez que se presenta la información con una estructura u 
organización explícita. De este modo se proporcionan vías a través de 
las cuales el maestro puede ayudar al alumno a establecer vínculos entre 
sus conocimientos previos y la información nueva o desconocida. 
Además, se ofrece un contexto propicio para que el alumno participe 
activamente en el procesamiento y la organización propia de la infor- 
mación. 


3. Contenidos actitudinales. Los contenidos actitudinales se refieren a 
las preferencias, los valores, las expectativas y los sentimientos de los 
estudiantes en relación con los aprendizajes. También se los conoce 
como las predisposiciones para el aprendizaje [véase Ausubel, citado en 
J. Pozo, Adquisición de estrategias de aprendizaje, pp. 213-214]. 
Aunque la importancia que tienen las actitudes para el aprendizaje 
es ampliamente reconocida por los educadores, su comprensión y las 
fotmas de cambiarlas son asuntos muy complejos, y todavía hay mu- 
cho por descubrir en este campo [véase R. Gagné, p. 79]. Cabe agre- 
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gar que la inclusión de actitudes como contenidos de aprendizaje en los 
diseños didácticos también es una temática que requiere más estudio. 

Hasta donde la investigación ha demostrado, el aspecto actitudinal 
se encuentra vinculado estrechamente con el aptendizaje de conte- 
nidos informativos y procedimentales. Las actitudes ejercen influencia 
sobte el rendimiento; por ejemplo, la interiorización de los fracasos 
académicos como consecuencia de su atribución a factores persona- 
les internos hace que el alumno, enfrentado a nuevas tareas de apren- 
dizaje, prevea un nuevo fracaso y por lo tanto no esté en disposición 
de esforzarse por encontrar un sentido a la nueva tarea. 

De acuerdo con R. Gagné, el fundamento pata establecer las acti- 
tudes en un progtama de enseñanza se encuentra en el aprendizaje de 
tas habilidades y de la información relacionada con tales actitudes [véase 
p. 165]. Por ejemplo, si se trata de que el estudiante adquiera una 
actitud positiva hacia la metodología científica, el diseño deberá basarse 
en ciertas capacidades o destrezas en el empleo de estos métodos. En 
síntesis, no se trata de incluir en el diseño didáctico contenidos acti- 
tudinales aislados del resto de los contenidos. 

Por lo anterior, en este trabajo se considera inadecuado plantearse 
los contenidos actitudinales en términos de estructuras o formas de 
organización, tal como se hizo en relación con los otros dos tipos 
de contenidos; más bien, conviene diseñarlos de manera integrada a los 
conocimientos, las habilidades intelectuales y las destrezas particula- 
res determinados para el aprendizaje de los estudiantes en cierta asig- 
natura. 

Gran parte de las actitudes que se intenta enseñar en la escuela 
constituyen actitudes deseables en cualquier ciudadano de una socie- 
dad democrática moderna [véase M. Martín, Manual del curso 
Planeación, administración y evaluación de la enseñanza, p. 112]. Nos 
referimos, pot ejemplo, a la participación en las clases, a la responsa- 
bildad en las tateas, a la curiosidad por saber, al tespeto por las opi- 
mones ajenas, al trabajo solidatio y en equipo, y a la tolerancia. 

Aunque se reconoce que una gran parte de las actitudes por selec- 
cionar son comunes a diferentes áreas, hay otras que son más especí- 
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ficas para ciertos campos de conocimiento. Por ejemplo, son actitudes 
comunes la disposición para participar en clase, para el diálogo, para 
el debate, para la cooperación, etc. Pero hay actirudes que son menos 
generalizables, ya que esrán relacionadas con contenidos específicos. Un 
ejemplo es la disposición para valorar la innovación tecnológica por su 
influencia positiva para el desarrollo social. Con el fin de establecer los 
contenidos actitudinales, cabe preguntarse: ¿qué actitudes son necesarias 
en esta materia o asignatura para favorecer, apoyar y motivar que el 
alumno adquiera, al finalizar el curso, las capacidades y desempeños 
deseados? 


Enfoque de los contenidos 


Dado que el enfoque del modelo educativo es el de una perspectiva 
centrada en la necesidad de aprender a aprender, del desarrollo de 
habilidades intelectuales para el logro de un aprendizaje independiente, 
los contenidos se conciben: 


1. Centrados en el alumno, en sus necesidades y en atención a su es- 
trucrura cognitiva, y no tanro en la lógica de las disciplinas. 

2. Con prevalencia de las consideraciones sobre la realidad subjetiva, 
y no tanto en las consideraciones sobre la realidad objetiva. 

3. Con atención principal al uso del conocimiento, por encima de la 
mera adquisición del mismo. 

4. Con un sentido crítico y reflexivo de tas fuentes de conocimiento 
y de la realidad y el entorno social. El conocimiento se ha de con- 
cebir como producto hisrórico en continua evolución. 


Criterios de secuenciación 


Los criterios para determinar la secuencia de los contenidos se estable- 
cen al conjuntar y ajustar la estructura de los conocimientos (sean ésros 
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declarativos o procedimentales) con las necesidades y la estructura 
cognitiva de los estudiantes en cada etapa de aprendizaje. Todo ello se 
ha de hacer atendiendo a las características del enfoque adoptado. La 
figura 3.8 [adaptada de M. de Sánchez, Manual del curso Didáctica de 
los procesos cognitivos, p. 75] es una representación gráfica de la idea 
anterior. 


. Criterios psico- 
Secuencia Estructura de la P Enfoque 


para la — disciplina o del + pedagógicos etapas del + de los 


aprendizaje y estructura 


enseñanza procedimiento contenidos 


cognitiva del estudiante 


FIGURA 3,8. Criterios para secuenciar contenidos 


SELECCIÓN Y DESARROLLO DE ESTRATEGIAS DIDÁCTICAS 
Y COGNITIVAS 


En esta etapa del diseño se seleccionan y desarrollan las estrategias de 
enseñanza que serán empleadas para lograr el aprendizaje de los alum- 
nos. El trabajo de esta fase cumple un papel central para la práctica 
educativa, ya que se diseña el proceso de intervención del docente y 
de los alumnos. Consiste en el diseño de los medios que nos permi- 
ten concretar el currículum, es decir, de todas las acciones y métodos 
que nos permiten establecer un puente entre las intenciones y la rea- 
lidad, entre lo deseable y lo posible, entre la teoría y la práctica del cu- 
rriculum. 

Una estrategia didáctica es un plan, un curso de acción, procedimien- 
tos o actividades secuenciadas que orientan el desarrollo de las acciones 
del maestro y de los alumnos y que conducen al logro de un objetivo IM. 
de Sánchez, Manual del curso Didáctica de los procesos cognitivos, p. 105] 

De acuerdo con esta definición, una actividad de aprendizaje se 
considera parte de una estrategia y se refiere a aspectos más puntuales 
de la intervención didáctica. En la medida en que las actividades de 
aprendizaje sean diseñadas en el marco de una estrategia, su selección 
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se realiza de forma contextuada y relacionada en una determinada se- 
cuencia de pasos, evitando con ello que las actividades resulten 
atomizadas o aisladas. Un ejemplo de estrategia es organizar la infot- 
mación; como parre de dicha estrategia, pueden seleccionarse como 
actividades la lectura de determinado texto, ver un video, etcétera. 

Para seleccionar y secuenciar las estrategias, deben tomarse en 
cuenta dos elementos: la naturaleza de lo que será enseñado y los es- 
tudiantes. Ello implica la necesidad de considerar de nuevo los cri- 
terios de secuenciación de contenidos establecidos en la fase antetior. 
De esta manera, se toman en cuenta las fases anteriores para el dise- 
ño de las estrategias y se establecen filtros para asegurar que las estra- 
tegias correspondan a la programación ya realizada, como se mues- 
tra en la figura 3.9 [adaptada de M. de Sánchez, Manual del curso 
Didáctica de los procesos cognitivos, p. 109]. El trabajo de filtrado en 
función de las fases anteriores también se puede lograr mediante el 
establecimiento de la relación entre los objetivos y las estrategias 
[véanse la figura 3.10 y M. de Sánchez, Manual del curso Didáctica 
de los procesos cognitivos, p. 108]. 

Las estrategias de enseñanza y de aprendizaje pueden clasificarse en 
dos grandes tipos según su propósito [véase M. de Sánchez, Manual 
del curso Didáctica de los procesos cognitivos, p. 112]: 


l. Las organizativas, cuya finalidad es crear un clima propicio para el 


aprendizaje. 
FUENTE FILTRO 
* Requerimientos de la dis- * Tipos de contenidos de 
ciplina. la disciplina. 
* Dificultades o necesida- * Secuencia de los conte- |—> Estrategias 
des de los estudiantes. nidos. 
* Expectativas. * Objetivos 


FIGURA 3.9. Fuentes y filtros de las estrategias 
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2. Las cognitivas, destinadas a apoyar los procesos de pensamiento. 


Las estrategias organizarivas son las que más se emplean en el 
ambiente escolar. Dada su función de crear ambienres propicios para 
el aprendizaje, se propone en este modelo apoyarse en ellas como medio 
para la enseñanza y el desarrollo de actitudes. Las estrategias organi- 
zativas se componen de una variedad de actividades tanto grupales 
como individuales que están estrechamente vinculadas con distintas ac- 
titudes. Por ejemplo, en forma especial “los debates y asambleas en los 
que participan activamente los alumnos, son un medio excelente para 
incorpotar creencias, fomentar actitudes y proporcionar puestas en ac- 
ción de las normas” {M. L. Martín, Manual del curso Planeación, ad- 
ministración y evaluación de la enseñanza, p. 113). Otro ejemplo es el 
trabajo en parejas o en equipos, donde los alumnos se ven obligados a 
elaborar sus propias exposiciones y a adoptar sus propios puntos de vis- 
ta, sus valoraciones y juicios en torno a las cuestiones que se trabajan. 

En la figura 3.11 se presenta una clasificación de este tipo de estra- 
tegias, realizada por M. de Sánchez, de acuerdo con el tipo de clima o 
ambiente de aprendizaje que se busca crear [véase Manual del curso Di- 
dáctica de los procesos cognitivos, pp. 112-113]. 

Por su parre, las estraregias cognitivas propician aprendizaje en tanto 
que constituyen ayudas para pensar. Se rrara de actividades o procesos 


Caracteristica 
del objetivo Tiene relación Estrategia 
wg Propósito o conjunto de pasos 
Inrento principal e y 


para lograr el propósito. 


Contenido, tema o proceso 


Variable instrruccional —————» 
que sé maneja en la estrategia. 


FIGURA 3.10. Relación entre objerivo y estrategia 


q Enseñar a aprender 


Interacción 
Comunicación 
Cooperación 


ESTRATEGIAS j ETOF 
< Socialización 


ORGANIZATIYAS . i , 
Intercambio de experiencias 


Trabajo individual 
Estudio independiente 


FIGURA 3.11. Estrategias organizativas 


mentales realizados por las personas. El trabajo de los diseñadores 
consiste en planear la enseñanza de tal manera que los estudiantes 
puedan usar una o más estrategias cognitivas para aprender el mate- 
rial, para procesar activamente —mentalmente-— el contenido. 

Ambos tipos de estrategias, organizativas y cognitivas, son. igualmen- 
te necesarias, se complementan y generalmente se emplean en forma 
simultánea dutante la enseñanza. Por ejemplo, el trabajo en parejas (es- 
trategia organizativa cuyo propósito puede ser la interacción o la co- 
municación) puede acompañarse de alguna estrategia cognitiva como 
la coevaluación, la verificación de logros, la retroalimentación, etc. Sigue 
aquí un gráfico con ejemplos de estrategias cognitivas de diverso tipo 
o con distinta intencionalidad [véase la figura 3.12]. 

Por lo general, las estrategias se subdividen en estrategias más es- 
pecíficas o se descomponen en los elementos o actividades que las 
integran. Así por ejemplo, la siguiente estrategia puede adquirir diversas 
modalidades. j 


Preguntas 
ACTIVACIÓN DE Í Debates 
PROCESOS COGNITIVOS Torbellino de ideas 


Tácticas de interacción 
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Procesamiento de la información 
Activación de conocimientos previos 
Activación de la creatividad 

Activación de procesos cognitivos 
Organización de contenidos y procesos 
Comprensión de contenidos y procesos 
ESTRATEGIAS COGNITIVAS ¿  Vetificación de logros 

Regulación de la conducta 
Identificación de errores 
Retroalimentación 

Monitoreo 

Resolución de problemas 

Toma de decisiones 


FIGURA 3.12. Estrategias cognitivas 


Según C. West, J. Farmer y D Wolf, la selección de estrategias cogni- 
tivas es una tarea de diseño extremadamente importante, que consis- 
te en decidir cuál estrategia cognitiva usar para qué contenido, así como 
con cuáles estudiantes y en qué momento de la enseñanza [véase la 
figura 3.13]. En otras palabras, no todas las estrategias son apropiadas 
para todos los contenidos, ni para todas las personas, ni en todos los 
momentos o contextos de la enseñanza. 


Cuál estrategia 
SELECCIÓN DE Para qué contenido 
ESTRATEGIAS COGNITIVAS Con cuáles estudiantes 
En qué momento 


FIGURA 3.13. Cómo seleccionar estrategias cognitivas 
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Clasificaciones de estrategias cognitivas 


Las estrategias cognitivas pueden clasificarse de diversas maneras. Dado 
que el ptesente modelo es de tipo adaptativo, esto es, prescribe dife- 
rentes tipos de estrategias de enseñanza según sean las respuestas de los 
estudiantes, conviene disponer de diferentes clasificaciones o taxono- 
mías. Así, las estrategias cognitivas pueden clasificarse a partir del tipo 
de aprendizaje que van a apoyar, lo cual se representa en la figura 3.14 
[adaptada de M. de Sánchez, Manual del curso Didáctica de los proce- 
sos cognitivos, p. 118]. 

Las estrategias también pueden clasificarse en concretas o abstrac- 
tas, según el nivel de abstracción que manejan; o en telación con la 
modalidad en que son presentadas, ya sea verbal o visualmente. Asi- 
mismo, las estrategias cognitivas pueden ser agrupadas por el nivel de 
adquisición de conocimientos y habilidades que apoyan, o bien por el 
nivel cognitivo o bien por el metacognitivo; también por el tipo de co- 
nocimiento al que están referidas, es decir, si se trata de conocimiento 
procedimental o declarativo [véase M. de Sánchez, Manual del curso 
Didáctica de los procesos cognitivos, pp. 115-117). 

En este trabajo se utiliza la clasificación de estrategias cognitivas de 
West, Farmer y Wolff (1991), porque representa una alternativa via- 
ble para apoyar el trabajo de diseño didáctico. Á continuación se des- 
criben las estrategias cognitivas mencionadas y se reconocen las rela- 
ciones de cada una de ellas con los procesos cognitivos (según la 


TES j x f conocimientos 
Adquisición de información np 
| Meraconocimientos 


ESTRATEGIAS 4 motoras 


Desarrollo de habilidades 
intelecruales d 


cognitivas 


y metacognirivas 
Desarrollo de actitudes 8 


A 


FIGURA 3.14. Estrategias cognitivas y tipo de aprendizaje 
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espaciales E de puente 


A” 


ew EN 
ESTRATEGIAS, 


Y 


de organización Ka multipropósito 


FIGURA 3.15. Familias de estrategias cognirivas 


taxonomía de M. de Sánchez) subyacentes en su ejecución. 
De acuerdo con C. West, J. Farmer y P Wolf, las estrategias cog- 
nitlvas pueden agruparse en cuatro familias, según se muestta en la 


figura 3.15. 


Estrategias cognitivas de organización. Este tipo de estrategias son muy 
vatiadas y permiten realizar ordenamientos y clasificaciones (que co- 
rresponden a los procesos básicos más elementales ubicados en la taxo- 
nomía de De Sánchez). También se les conoce como estrategias de 
“estructuración” o de “agrupamiento”. Este tipo de estrategias tiene 
equivalencia con las estructuras que subyacen en la información o en 
los textos, en tanto que representan las diferentes formas en que se en- 
cuentra organizado o estructurado el contenido de la enseñanza, ya sea 
a partir de fuentes de información escrita o verbal. Este tipo de estra- 
tegias ayudan a las personas a procesar grandes cantidades de infor- 
mación. Sin embargo, son estrategias “preparatorias” o requisitos para 
el empleo de otro tipo de estrategias cognitivas que son más efectivas 
para lograr un procesamiento más profundo y, por tanto, el apren- 
dizaje. 

La autora se basó en la clasificación de C. West, J. Farmer y P. Wolf 
para la elaboración del cuadro 3.6, que ilustra las estructuras de texto 
o estrategias de organización más comúnmente empleadas [véase 
Instructional design, cap. 2). 


Estrategias cognitivas espaciales. Este tipo de estrategias cognitivas 
consisten en patrones por medio de los cuales puede desplegarse y or- 


CUADRO 3.6. Tipos de estrategias de organización 


E 


Tipo Nombre Bases y ejemplos 
! Descripción de escenarios, partes, 
Espaciales mapas. Se encuentra en geografía, 
boránica, zoología. 
» Bases: el tiempo. Ejemplos: ficción, 
Narrativas 6 - , 
historia, biografías, relatos. 
LINEALES / 
ESPACIALES Son necesarios el tiernpo y la sucesión 
Se de pasos. Ejemplo: instrucciones para 
Procedimientos P JEMP: SS 
usar una computadora, descripciones 
funcionales. 
Inducción y deducción (seguir reglas de 
Exposición lógica formal). Ejemplo: filosofía, 
matemáticas, 
Conocimiento caracterizado por rela- 
ciones lógicas, basado en la observa- 
Taxonomías ción sistemática y en teorías. Ejemplo: 
taxonomía de seres vivos, taxonomías 
sobre niveles de aprendizaje. 
Conocimiento menos basado en la lé- 
| gica que el requerido para las raxono- 
, mías. Tiene más presencia en todos los 
S campos disciplinarios y está basado en 
Tipologías P Ge Si y 
Here elementos obvios fácilmente observa- 
CLASIFICACIÓN x i S Ze 
bles. Ejemplo: tipologías en función del 
tamaño, el color, la forma, la textura en 
elementos estructurales. 
Clasificación 
multipropósito (basada 
pro} Causa-efecto 
en elementos abstractos j 5 i 
A Sl Semejanzas y diferencias 
¡y difícilmente ; 
Formas y funciones 
observables, en ` A 
E Venrajas y desventajas 
comparación con las 
tipologías) 
— la S a 
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ganizarse visualmente una gran cantidad de información, y tener así una 
visión panorámica. Estas estrategias se subdividen en tres variantes: las 
gráficas de recuperación de tipo 1, las gráficas de recuperación de tipo 
2 y los mapas conceptuales. La investigación ha demostrado que este 
tipo de estrategias tiene efectos positivos en el recuerdo y el aprendi- 
zaje. La figura 3.16 es un mapa conceptual sobre los tres tipos de es- 
trategías cognitivas espaciales. 


Gráficas de recuperación de tipo 1: Son matrices o rejillas que inclu- 
yen rótulos de las principales ideas en las columnas y en las filas. La 
realización de las gráficas permite tener información sobre las relacio- 
nes entre las principales ideas que entrarán en los espacios o cuadrículas 
en blanco. Esta información puede consistir en hechos o datos, ideas, 
ejemplos, conceptos, descripciones, explicaciones, procesos y procedi- 
mientos. La incorporación de información en los espacios puede ha- 
cerse por los autores de los textos, o por el maestro y por los estudian- 
tes, ya sea en forma individual o grupal. Puede investigarse o consultarse 
cualquier fuente de información para llenar los espacios, incluso tam- 
bién puede hacerse de memoria. No todas las gráficas de recuperación 
de tipo 1 son iguales, difieren en la forma como se despliega la infor- 
mación, en la clase de información que se incorpora y en las operaciones 
intelectuales que su construcción implica. Entre las variantes de este 
tipo de gráfica se encuentran: matriz, problema / solución, y objetivos / 


ESTRATEGIAS ESPACIALES 


| i | 


GRÁFICA TIPO 1 GRÁFICA TIPO 2 MAPAS CONCEPTUALES 
matriz p- jerarquía 
problema/solución — — araña 
objeuvo/acción — 8 híbrido 
cadena 


FIGURA 3.16. Mapa conceptual sobre estrategias cognitivas espaciales 
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acciones. Los procesos cognitivos subyacentes a la ejecución de este tipo 
de estrategias son los seis procesos básicos (la observación, la compa- 
ración, la relación, la clasificación, el ordenamiento y la clasificación 
jerárquica) y un proceso inregtador (análisis) según la taxonomía de M. 
de Sánchez. 

Por lo común, las gráficas que se emplean con fines de enseñanza 
son de dos dimensiones, aunque también existen las de tres dimensio- 
nes. El cuadro 3.7 es un ejemplo de gráfica de tipo 1 de dos dimen- 
siones (matriz), adaptada de C. West, J]. Farmer y D Wolf, Instructional 
design. 


Gráficas de recuperación de tipo 2: También son matrices o rejillas que 
permiten organizar grandes canridades de información. Lo que las 
distingue de las anteriores es que en éstas los espacios en blanco se lle- 
nan como producto de inferencias realizadas a parrir de principios 
teóricos o marcos conceptuales interpretativos. Los principios se usan 
para la construcción lógica de hechos, pata la deducción de conoci- 
miento en forma personal y para colocarlo en la disposición visual de 
la gráfica. Difícilmente pueden llenarse los espacios con información 
textual de alguna fuente. En las gráficas de tipo 1, la información para 


CUADRO 3.7. Gráfica de tecuperación de tipo 1 sobre el sistema 
digestivo humano 


e SC 
Partes i Función Subpartes Subfunción 


Boca 


Tubo digestivo 


Estómago 


Intestino delgado 


Intestino grueso 


Recto 
ST A TA 
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colocar en los espacios se obtiene mediante el recuerdo y la consulta 
de fuentes o materiales de referencia. En las gráficas de tipo 2, las in- 
ferencias se realizan de dos formas: de los principios generales a la in- 
formación específica y de la información específica de un espacio o 
rejilla a otro espacio. Es decir, se va de lo general a lo particular, y 
conforme se avanza en la realización de la gráfica se van aclarando las 
siguientes informaciones específicas. Los principios y sus conceptos 
tienen su origen en las grandes ideas y en la estructura de una disci- 
plina. De ahí que, para obtener mejores resultados, los principios que 
serán utilizados deben ser ya conocidos por los estudiantes. 

Se considera que esta estrategia es de las más importantes en tanto 
que su uso tiene efectos altamente positivos sobre el recuerdo y el pro- 
cesamiento de información. En una escala de cero a diez, esta estrate- 
gia es la única a la que los autores de la presente taxonomía le dan una 
puntuación de diez en cuanto a su potencial pata apoyar el recuerdo 
de información almacenada en memoria de largo plazo. Además, cons- 
tituye una herramienta muy efectiva en el inicio de la enseñanza, ya 
sea de un curso o de un tema, al proporcionar el panorama general y 
ayudar a los estudiantes a inferir o recordar los conocimientos previos 
pertinentes a la información que será introducida. Por tal razón se le 
conoce también como estrategia “puente”, 

Los procesos cognitivos subyacentes a la realización de la gráfica de 
tipo 2 son, además de los procesos básicos, el análisis, la síntesis y la 
evaluación; asimismo, se emplean formas de razonamiento deductivo 
e inductivo. Por ello, este tipo de estrategia es un punto de apoyo fun- 
damenta! para el desarrollo de procesos cognitivos de orden superior, 
tales como la solución de problemas, la toma de decisiones, la creati- 
vidad, etc. En el cuadro 3.8 se ptesenta un ejemplo de este tipo de 
estrategia. 


Mapas conceptuales: El mapeo conceptual consiste en disponer de los 
conceptos principales de un texto o una lectura en una composición 
visual, Se dibujan líneas entre los conceptos asociados y se les da un 
nombre a las relaciones establecidas entte los conceptos. Los mapas 
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conceptuales revelan el patrón estructural del material y proporcionan 
un panorama global de la infotmación. Para su realización, son nece- 
sarios los procesos cognitivos correspondientes a la clasificación jerár- 
quica, la cual puede ser aplicada para resolver problemas, para orga- 
nizar y buscar información, y para realizar inferencias acerca de 
conceptos, eventos o situaciones. Este tipo de estrategia cognitiva €s- 
pacial se emplea cuando el material es fundamentalmente conceptual 
y los objetivos son el aprendizaje de conceptos. En estos casos, tam- 
bién son útiles las gráficas de recuperación. Sin embargo, cuando el foco 
del contenido y los objetivos son diferentes al aprendizaje de concep- 
tos, las gráficas son más convenientes, ya que puede incluirse otro tipo 
de información, como datos o ejemplos. 

Existen distintos tipos de mapas conceptuales y se emplean según 


CUADRO 3.8. Gráfica de recupetación de tipo 2 sobre 
“Los indios de Estados Unidos” 


(Para esta gráfica, el principio general es: “El lugar donde ellos vivieron 


D ` .oa e 
y el clima dicen mucho acerca de cómo vivieron.”) 


Costa Herramientas | Alimentación Ropa Refugios 


* norte 


* sur 


Desterto | 


Pradera 


Bosque 


* norte 


* sur 


Montaña 


* este 


* Ocsre 
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el tipo de conocimiento y, por consiguiente, según el tipo de relacio- 
nes de que se ttate. Las cuatro formas incluidas en el mapa conceptual 
sobre las estrategias espaciales, presentado al inicio de este grupo de es- 
trategías, jetarquía, araña, cadena e híbridos, aunque no representan 
todas las modalidades posibles, sí son las más usuales. Cuando el ma- 
terial a ser mapeado es conocimiento de tipo declatativo, pueden usarse 
tanto los mapas de araña como los jerárquicos; si la relación predomi- 
nante de la información es la secuencia temporal, deben usarse los 
mapas de tipo cadena. Por otra parte, si se trata de conocimiento pro- 
cedimental, la telación puede ser de tiempo o causal, por tanto se em- 
plean mapas de cadena. 

La figura 3.17 es un mapa de araña sobre las nueve clases de rela- 
ción que pueden establecerse en los mapas conceptuales, según West 
[véase Instructional design, p. 101]. En contraste con este mapa con- 
ceptual, el cuadro 3.9 presenta una gráfica de recuperación que tam- 
bién muestra los nueve tipos de relación que pueden establecerse en los 
mapas conceptuales; en ella se incluye información más específica, 


Estrategias cognitivas de puente. Durante la enseñanza, es común en- 
contrar un gran abismo entre lo que se enseñará y el conocimiento que 
poseen los estudiantes. La enseñanza transcurte de una unidad a otra, 
de un curso a otro o de una lección a otra con escasa o nula conexión 
entre sí. Por lo general, los estudiantes manifiestan no tener conocimien- 
tos acerca de algún tema, y el maestro no sabe cómo introducir un tema 
de modo que pueda ayudar a los estudiantes a recordar o reactivar el 
conocimiento que poseen para relacionatlo con la información nueva. 
Como se afirmó antes, cuando no se realizan puentes o relaciones en- 
tre la información nueva y los conocimientos previos, el aprendizaje, 
cuando ocurre, se realiza por memorización o repetición y se olvida muy 
pronto. Las estrategias de puente tienen el propósito de apoyar en forma 
sistemática a los estudiantes para que apliquen sus conocimientos pre- 
vios en la nueva información. Algunas de dichas estrategias son el or- 
ganizador previo, la metáfora y la analogía, así como las gráficas de re- 
cuperación de tipo 2 (que también pertenecen al segundo grupo). 
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categorización | similitudes 
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e . TIPOS A 
equivalencia ` ——— > cantidad 
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A 
diferencias Ji X permisión 
tiempo causal 


Figura 3.17. Tipos de mapas conceptuales 


Organizador previo o avanzado: Es un pequeño texto de carácrer abs- 
tracto que se redacta en prosa y se presenta antes del material nuevo. 
Es un puente, una declaración de transición, no es sólo un resumen 
de requisitos para el aprendizaje de material nuevo, sino que también 
constituye un breve pero panorámico adelanto del material nuevo. Por 
lo general, el organizador previo es la Única estrategia que los estudiantes 
no son capaces de realizar. Este trabajo le corresponde más bien al 
maestro. Puede ser usado para ayudar en el aprendizaje tanto de con- 
tenidos declarativos como procedimentales. Hay una tendencia a lla- 
marle “organizador avanzado” a la introducción común, o incluso a 
cualquier gráfica o ilustración que se presente al inicio de una clase o 
tema, y que tenga que ver con los contenidos por enseñar. Sin embar- 
go, este tipo de apoyos no se consideran organizadores previos, aun- 
que puedan motivar o estimular el aprendizaje. Un organizador pre- 
vio o avanzado contiene todas las características siguientes, las cuales 
están de acuerdo con los lineamientos de Ausubel [citado en C. West, 
J. Farmer y È Wolf, Instructional design, pp. 115-116]: 


l. Es un pasaje en prosa, corto y abstracto, 

2. Es un puente que establece una relación entre información nueva 
y algo ya conocido. Se basa en las semejanzas que existen entre el 
conocimiento viejo y el nuevo. Si no existen similitudes importantes, 
no es posible elaborar un organizador avanzado. 


¿CUÁLES SON LAS FASES Y LOS COMPONENTES DEL DISEÑO DIDÁCTICO? 


107 


CUADRO 3.9. Gráfica de recuperación con tipos de mapas 


conceptuales 


Tipo de relación 


Operación esencial 


Ejemplos en texto 


A es una parte de B 


clasificación o 
categorización 


Á es una propiedad de B 


inclusión, definición 


por ejemplo, upo de, clase 
de, parce de. 


es un elemento de, es una 
característica de, se define 
como, se denomina. 


muestra equivalencia 


es igual a, cs el mismo 


que. 


A es similar a B 


muestra similitud o 


; semejanza 


' es como, es similar a. 


A no es similar a B 


A es mayor o menor que B : 


iluscra diferencias 


cantidad 


| en conrraste. 


es diferente, distinto de, 


es más, cs mayor que, es 
menos, €s menor. 


Á ocurre antes que B 


secuencia temporal 


entonces, antes, después, 
siguiente. 


A es la causa de B 


causal, necesario y 
suficiente 


ocasiona, produce, en 
razón de. 


A permite a B 


necesario, pero no es 
condición suficiente. 


3. 
d. 
sición de conocimiento previo. 
KS 
mación. 
6. 
ya saben. 
7. 


permire, capacita. 


Es una introducción a una nueva lección, unidad o curso. 
Es un esbozo abstracto de información nueva y es una nueva expo- 


Proporciona a los estudiantes una estructura de la nueva infor- 
Estimula a los estudiantes para que transfieran o apliquen lo que 


Su contenido debe tener sustancia intelectual o ser suficientemen- 
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te explícito, lo cual representa un material más exigente que el co- 
nocimiento común. 


A continuación se presentan algunos ejemplos de organizador avan- 
zado tomados del texto de C. West, J. Farmer y D Wolf, Instructional 
design [véase p. 117), con la intención de ilustrar los elementos ante- 
riores. 


Organizador avanzado sobre el tema: Causas de la guerra. “Recuerden 
que en la unidad sobre la Primera Guerra Mundial estudiamos algu- 
nas de las causas de dicha guerra. Entre las causas estudiadas se anali- 
zaron las fuerzas económicas, los rrastornos políticos, los conflictos o 
rivalidades inrernas y las disputas territoriales. También aprendimos 
sobre una serie de acontecimientos importantes que ocurrieton justa- 
mente antes de la declaración de esa guerra. En esta nueva unidad, 
aprenderemos que las causas de la Segunda Guerra Mundial son casi 
las mismas, y que los acontecimientos que ocurrieron antes de cada 
guetra son similares.” 

El siguiente ejemplo está desrinado a una lección sobre la operación 
de diferentes tipos de motores. Está basado en una primera lección so- 
bre motores de pistón, en la cual los estudiantes aprenden las opera- 
ciones básicas de este tipo de máquinas. En el otganizador se replantean 
tres ideas generales tomadas de la lección anterior y la lección sobre los 
motores de turbina será organizada en torno a estas ideas que reflejan 
similitud en tas operaciones. 


Organizador avanzado para una unidad de ciencia: Motores. “En la 
última sesión aprendimos sobte los motores de pistón. Para nuestra 
próxima lección estudiaremos los motores de turbina. Los motores de 
pistón y los motores de turbina tienen en común una característica 
importante: la combustión produce gases calientes a alras presiones. En 
la última lección aprendimos que para operar un motor de pistones se 
requiere, primero, quemar el combustible a muy alta presión. Segun- 
do, la combustión crea gases calientes bajo presión alta. Esta presión 
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alta ocurre en una cámara de combustión. Tercero, bajo esta presión, 
los gases calientes se expanden y presionan contra los pistones. En esta 
próxima lección sobre las turbinas veremos que este tipo de motores 
trabaja en forma muy similar pero con una diferencia. Se analizará 
cómo funciona una turbina, por medio del rastro de estas tres opera- 
ciones similares y de investigar después la diferencia principal enrre 
ambos tipos de motores.” 

Los casos de organizador avanzado presentados son ejemplos de 
contenidos que cuentan con considerable “sustancia intelectual”. Un 
contraejemplo de un contenido con poca sustancia intelectual es el 
siguiente. Tómese el mismo tema del último ejemplo, la unidad so- 
bre ciencia en el subtema de los motores, y supóngase que se empie- 
za la nueva lección con un párrafo o explicación que diga: “En la úl- 
tima lección se analizó el tema de los pistones y se presentaron aspectos 
de su funcionamiento y sus características principales. En esta nueva 
lección se seguirá el mismo formato.” Si uno como maestro inrrodu- 
ce de esta manera una nueva lección, no se está alcanzando el crite- 
rio de “sustancia intelectual”, es decir, no se dice mucho sobre la esen- 
cia de la relación entre los contenidos ya trabajados y los remas por 
analizar. 

De acuerdo con C. West, J. Farmer y P. Wolf, hasta el momento, 
la investigación ha evidenciado que es altamente probable que se pro- 
duzcan efectos positivos si se aplica un organizador avanzado de acuerdo 
con las siguientes características [véase Instructional design, p. 123]: 


1. Cuando se sigue el procedimiento propuesto (ver texto señalado de 
West). 

2. Cuando se diseña con precisión en términos de las siete caracterís- 
ticas establecidas en el listado anterior. 

3. Cuando el material o contenido por enseñar es difícil para los es- 
tudiantes. 

4. Cuando los estudiantes no cuentan con otros esquemas mentales 
que puedan servir mejor para su aprendizaje. 
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Metáfora y analogía. Estas estrategias se utilizan para rrasladar el sig- 
nificado de una idea, un concepto, un procedimiento o un evento a otra 
idea, otro procedimiento u otro evento. Ayudan a sensibilizar a los es- 
tudiantes respecto a las semejanzas que entrecruzan los diferenres cam- 
pos de conocimiento. Al igual que el organizador avanzado, la metá- 
fora y la analogía son puentes entre algo conocido y un conocimiento 
nuevo. En contraste con el organizador avanzado, una metáfora es más 
una expresión connotativa, menos definitiva y menos detallada. 

Para la realización de analogías se requiere el razonamiento analó- 
gico, proceso que permite establecer o analizar relaciones de orden 
superior entre diferentes elementos, conceptos, hechos o situaciones 
pertenecientes a uno o más conjuntos. Dicho tipo de razonamiento se 
considera uno de los más poderosos para estimular la creatividad y 
desarrollar las esteucturas cognitivas que sustentan el razonamiento 
abstracto y el pensamiento formal. Más aún, las analogías son la base 
para la realización de metáforas, en tanto que estas últimas son una 
aplicación del razonamiento analógico, son relaciones abstractas que 
requieren el uso de la imaginación, de lenguaje pintoresco, y que ex- 
presan ideas y sentimientos. 


Estrategias multipropósito. Ésta es la cuarta familia de estrategias cog- 
nicivas según la taxonomía de C. West, J. Farmer y D Wolf [véase cap. 
8]. Consiste de una variedad de estrategias que se utilizan con diver- 
sos fines, y se exponen a continuación. 


Refuerzo. Éste es el nombre que recibe un conjunto muy variado de 
formas para el estudio y la comprensión. Por lo general, las estrategias 
de refuerzo se definen como actividades que ayudan a procesar infor- 
mación en la memoria de corto plazo al mantener el material activo, 
de manera que posteriormente pueda procesarse en forma más ptofun- 
da y, por tanto, pueda recordarse después de periodos largos. Este tipo 
de estrategias incluye actividades conocidas como la repetición, la prác- 
tica o el estudio, y existe una variedad de ellas. Algunas son: repasar o 
revisar el material de un texto; formular y contesrar preguntas; prede- 
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cir posibles preguntas que hatá el profesor o el autor de un texto; pre- 
decir el significado del contenido; parafrasear; resumir; discernir la 
información importante de la que no lo es; tomar notas de lo princi- 
pal en un texto, o subrayar las ideas o aspectos pertinentes para nues- 
tro estudio, de modo que reduzcamos la cantidad de información por 
procesar en forma más profunda. Todo lo anterior conlleva la selección 
y la predicción. A diferencia de las demás, las estrategias de refuerzo 
son las Únicas que pueden ser usadas pot los estudiantes sin ayuda del 
profesor. El trabajo del maestro se reduce a proporcionar el tiempo 
suficiente para su uso, enseñar cómo se utilizan y propiciar las opor- 
tunidades para aplicatlas. 


Imágenes. Las imágenes son visualizaciones mentales de los objetos, los 
eventos y las ideas. La técnica típica consiste en pedir a los estudian- 
tes que se formen una representación mental de determinada informa- 
ción. Esta estrategia puede ser de gran ayuda para el aprendizaje, De 
hecho, existe consenso sobre la existencia en la mente de cuando me- 
nos dos sistemas de codificación: el verbal y el imaginal; una gran can- 
tidad de información puede ser codificada tanto verbal como imagi- 
nalmente. La creación de imágenes es también una de las formas más 
imporrantes en que se almacena el conocimiento en la mente. La for- 
mación de imágenes puede ayudar al aprendizaje y al recuerdo en va- 
riedad de tareas en diversos campos del conocimiento. Puede emplearse 
para conocimientos tanto de tipo declarativo como procedimental. Se 
han demostrado sus efectos positivos en el recuerdo de palabras, ora- 
ciones, párrafos extensos, gráficos, tareas de tipo psicomotor y formas 
complejas de conocimiento procedimental. Los procesos cognitivos que 
subyacen en la ejecución de esta estrategia son los mismos que se 
mencionaron para las analogías, ya que las imágenes constituyen un 
tipo de analogías denominadas “figurativas” o “imaginales”. 
Las imágenes tienen las siguientes características: 


1. Son analogías gráficas o pictóricas en la mente 
2. Son modificables 
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3. Se parecen más a un video que a una fotografía 

á. Son divisibles en partes que pueden ser examinadas 
5. Son resultado del aprendizaje 

6. Se pueden enseñar 


Mnemónicas. A este tipo de estrategias también se las conoce como 
ayudas artificiales para la memoria. Los mnemónicos son instrumen- 
tos que ayudan a recordar. Algunas de estas estrategias se apoyan en 
imágenes, otras no. Para construirlas se utilizan algunos de los seis pro- 
cesos elementales de pensamiento. Se dice que son “memoria arubicial” 
porque tienen poca o nula relación con el contenido que será recor- 
dado. El material suele estar tan poco estructurado que, sin el apoyo 
aruficial, la única estrategia de apoyo que resta es la repetición. Ello no 
significa que no se puedan usar recursos mnemónicos en un conoci- 
miento bien estructurado; sin embargo, cuando se trata de un cono- 
cimiento que cuenta cuando menos con una mínima estructura, se re- 
comienda emplear otro tipo de estrategias cognitivas con mayor 
capacidad de apoyar el procesamiento profundo de la información. 

Existe un gran número de estrategias mnemónicas, entre ellas la 
codificación de la primera letra, que consiste en la formación de al- 
guna palabra o ftase para ayudar a recordar. Por ejemplo, el lector 
puede derenerse en la primera letra del nombre de cada una de las 
familias o agrupamientos de estrategías cognitivas aquí presentadas, 
y posteriormente crear una frase fácil de recordar con palabras que 
empiecen con las mismas letras de las familias mencionadas. En el 
contexto de las Olimpiadas de Atlanta, una frase útil podría ser: Oro 
(Organizativas) Esperábamos (Espaciales) Para (Puente) México (Mul- 
propósito). 


La enseñanza basada en el uso de estrategids cognitivas 


Un modelo de enseñanza basado en el uso de estrategias cognitivas, 
como el que se propone en este trabajo, supone la necesidad de ense- 
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ñar a los estudiantes a emplearlas durante el aprendizaje de los conte- 
nidos de determinada materia. 

Según West, Farmer y Wolf, la enseñanza de estrategias cognitivas 
parre de la consideración de que este tipo de estrategias representan no 
sólo diversos caminos para que las personas aprendan, sino también 
constituyen vías de acceso al conocimiento que pueden ser activadas 
de manera sistemática [véase Instructional design, p. 26]. Un maestro 
puede diseñar una metáfora, por ejemplo, para explicar una lección o 
para comunicar una idea. 

Es evidente que algunos estudiantes avanzados son capaces de uti- 
lizar, por su cuenta, estrategias para aprender el material. La mayoría 
no lo hace y algunos lo hacen de modo parcial y con menos éxito que 
el que se puede esperar si la estrategia la planea el maestro. De ahí 
que sea necesario que éste plantee objetivos de enseñanza que vayan más 
allá de que el estudiante aprenda un contenido específico. Se trata de 
incluir el objetivo de “aprender a aprender”, de aprender metacogni- 
tivamente. Es decir que, en la medida en que los estudiantes aprendan 
el material, también aprendan cómo usar una imagen, una gráfica de 
recuperación o el parafraseo de una idea, al usar el maestro estas estra- 
regias cognitivas como técnicas de diseño al elaborar la programación 
de un curso. 

Si se cumple lo antetior, además de aprenderse en forma simul- 
tánea el contenido y las estrategias, el aprendizaje es recíproco, ya que 
el aprendizaje de estrategias mejora y estimula el aprendizaje de conte- 
nidos, y mediante el aprendizaje de contenidos el estudiante apten- 
de a usar estrategias cognitivas y se motiva para continuar haciéndolo. 
En orras palabras, se da una relación recíproca o motivación mutua 
entre la enseñanza de estrategias cognitivas y la enseñanza de conte- 
nidos. 

En general, el aprendizaje por imitación puede ser muy efectivo 
para el caso de las estraregias cognitivas. Los estudiantes no sólo 
pueden aprender contenidos mediante la imitación, sino que tam- 
bién pueden aprender a usar estrategias cognitivas si observan cómo 
las usa el maestro y otros estudiantes. De esta manera, estos últimos 
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se empiezan a familiarizar con las estrategias y sus diversas aplicaciones 
en el estudio y el aprendizaje. 

Algunas estrategias cognitivas pueden emplearse en actividades 
grupales mediante el aprendizaje cooperativo (estrategias organizati- 
vas). Esto también puede ayudar a cumplir con objetivos de nivel me- 
tacognitivo, ya que los estudiantes pueden aprender estrategias unos 
de otros. En esta obra se propone entrelazar en el diseño los dos tipos 
de estrategias presentadas en esta sección, y mediante el uso de estra- 
tegias organizativas crear en el aula el contexto favorable para el apro- 
vechamiento óptimo del aprendizaje y la aplicación de estrategias cog- 
nitivas, 

Otro aspecto a tomar en cuenta en la enseñanza de estrategias es la 
necesidad de reforzar su uso. El refuerzo es un elemento de peso en el 
aprendizaje humano. Durante la enseñanza, es necesario recompensar 
o estimular a los estudianres cuando emplean estrategias cognitivas. Para 
ello es indispensable que el maestro destaque o subtaye de qué estra- 
tegia se trata, de modo que el estudiante tenga conciencia plena del he- 
cho. 

De acuerdo con Reigeluth y Stein [citados en C. West, J. Farmer y 
D Wolf, Instructional design, p. 250), las estrategias cognitivas pueden 
ser utilizadas de tres formas: 


1. Para comunicar el contenido o activar el procesamiento interno 
necesario para el aprendizaje. Por ejemplo, el maestro presenta una 
analogía. 

2. El maestto puede activar de diversas formas una estrategia cognitiva 
ya conocida por el alumno. Por ejemplo, se pide a los estudianres 
que piensen o elaboren una analogía apropiada al contenido en 
revisión. 

3. La estrategia se enseña junto con los contenidos. Puede decirse que, 
por lo genetal, mientras más experto sea el esrudiante, más conven- 
drá emplear el segundo camino. Las ortas dos alternarivas son apro- 
piadas para estudiantes que inician este tipo de entrenamiento, o que 
no han recibido enseñanza basada en el uso de estrategias cognitivas. 
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Tomando en cuenta los conceptos anteriores, West, Farmer y Wolf 
proponen un modelo para la enseñanza de estrategias cognitivas, el cual 
se muestra en la figuta 3.18. 

El aprendizaje de estrategias requiere muchas demostraciones con 
contenidos variados. Conforme se avanza, los alumnos que dominen 
la estrategia pueden demostrar cómo la usan con determinado conte- 
nido. Cuando los estudiantes usan una estrategia, deben conocerse 
y evaluarse los tesultados de su aplicación, además de reforzarse el tra- 
bajo. Otro elemento muy importante de este modelo es el desvaneci- 
miento, es decir, la reducción gradual del apoyo proporcionado por 
el modelamiento y el refuerzo. En la medida en que sea necesario, el 
maestro y los compañeros más aventajados deben continuar con la 
explicación y las demostraciones. El objetivo es que los estudiantes sean 
capaces de usar una estrategia sin ser guiados y en variedad de temas. 


Cómo seleccionar las estrategias 


En la figura 3.19 se indica cuáles son las formas de uso que tiene cada 
una de las estrategias cognitivas descritas en esta sección de acuerdo con 
la propuesta de West, Farmet y Wolf. La información de esta figura 
debe tomarse en cuenta antes de seleccionar este grupo de estrategias 
cognitivas en el diseño didáctico de una materia. 


FORMULACIÓN DEL SISTEMA DE EVALUACIÓN 
DEL APRENDIZAJE 


“La evaluación se ha convertido, dentro de lo que suelen ser los mo- 
delos de enseñanza, en una auténtica palestra de confrontación tanto 
ideológica como técnica”, afirma M. Zabalza, ya que, para algunos, en 
la evaluación pueden concentrarse todos los “diablos” de lo educativo, 
mientras que para otros es ésta la “pieza clave” del sistema instructivo, 
ya que permite el control, el orden y la calificación de los alumnos. Sin 
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embargo, en medio de este debate, la evaluación es uno de los elementos 
menos entendidos, menos valorados y peot practicados del curtículum 
escolar por los profesionales y los administradotes de la enseñanza. 
Testimonio de ello es la siguiente afirmación de M. Martín: “Las in- 
vestigaciones llevadas a cabo en estos últimos años han puesto de 
manifiesto que la práctica de la evaluación padece una grave enferme- 
dad y que los procesos evaluados están afectados de las patologías más 
diversas. Esta patología afecta a todas y cada una de sus vertientes dando 
como resultado una evaluación disfuncional y desequilibrada.” 

Las prácticas tradicionales de la evaluación adquieren formas, há- 
bitos y métodos que se exponen a continuación [véase M. L. Mattin, 


Requiere múltiples demostraciones 
SE MODELA en variedad de contextos. Los 
LA ESTRATEGIA | estudiantes que la dominan tam- 


bién hacen demosrraciones. 


después 
e: EN Ke, 
PRÁCTICA “Desvanecer” gradualmente el 
P TIC, 3 : 
DE LOS modelo; reforzar, explicar; propot- 
ARE < cionar resultados (retroalimentar); 
ESTUDIANTES 


e regresar a las demostraciones si es 
(GUIADA) É 
necesario. 


di espués 


PRÁCTICA 


DE LOS (Los estudianres practican con 
ESTUDIANTES 1 diversas áreas de conocimiento. 
(SIN GUÍA) 


FIGURA 3.18. Modelo para la enseñanza de estrategias 
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Manual del curso Planeación, administración y evaluación de la enseñan- 


za, pp. 134-135]: 


1. Sólo se evalúa al alumno, y no a los otros elementos del curtícu- 
lum. Por ello, en caso de fracasar, sólo él deberá cambiar; lo demás 
podrá seguir como estaba. 

2. Se evalúan solamente los resultados sin considerarse cómo se llega a 
ellos, por lo que una evaluación de este tipo es imprecisa y parcial, 

3. Se evalúan sólo los conocimientos y se dejan de lado otros aspec- 
tos educativos no menos importantes, como las actitudes, las des- 
rrezas y los valores. 

4. Sólo se evalúan los resutrados directos buscados, y se pasan por alto 


espacio y tiempo 


ORGANIZACIÓN . ge 
clasificación 


—— 


1, 2; 3 Se 
f e gráficas I (1, 2, 3) 
ESPACIALES < es gráficas U (3) 
FAMILIAS * mapa conceptual (1, 2, 3) 
DE ESTRATEGIAS 
COGNITIVAS f 
COEN * organizador avanzado 3 
PUENTE ` 
* metáfora (1, 2, 3) 
e refuerzo (1, 2) 
MULTIPROPÓSITO < e mnemónicos (1, 2, 3) 
d | * imágenes (1, 2) 
l = Enseñar simultáneamente estrategias y contenidos 
2 = Activar estrategias en los estudiantes durante la enseñanza 
3 = Usar esrrateglas para presentar contenidos 


FIGURA 3.19. Usos de las estrategias cognitivas 
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10. 


l1. 


12. 
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los resultados producidos de modo lateral e imprevisto, los cuales 
muchas veces son igual de importantes o más que los directamen- 
te pretendidos. 


. Se evalúa principalmente lo negativo. Es decir, se destacan más los 


problemas y las deficiencias que los logros y los aciertos. 


. Sólo se evalúa a las personas, y se dejan de lado las condiciones, los 


medios, los tiempos, los contextos y demás elementos que también 
influyen sobre los resultados. 


, Se evalúa descontextualizadamente, sólo a partir de la óprica y el 


código del evaluador, y se prescinde de las claves de interpretación 
del contexto. Pot ejemplo, no tomar en cuenta en qué grado son 
comprensibles las instrucciones de una prueba puede llevar al maes- 
tro a suponer que todos los alumnos las comprenden por igual. 


. Se evalúa cuantitativamente, asignando sólo números a realidades 


complejas, lo cual impide evaluar cuestiones que tienen que ver con 
cómo aprende el alumno. 


. Se utilizan instrumentos inadecuados. En la actualidad, la mayo- 


ría de los instrumentos para realizar evaluaciones son estáticos, 
cuantificadores y descontextualizados. 

La forma como se evalúa no es congruente con el proceso de en- 
señtanza-aprendizaje. Ejemplos de ello son: cuando un proceso de 
enseñanza basado en la explicación oral concluye con un examen 
escrito, o cuando un modo de trabajo en grupo culmina en una eva- 
luación individual. 

Se evalúa estereotipadamente. Los profesores conservan sus respec- 
tivos esquemas de evaluación, sin tomar en cuenta fa situación de 
aprendizaje. Ánte esra situación, es común encontrar que una de 
las principales preocupaciones de los alumnos al inicio de un cur- 
so sea conocer las costumbtes evaluatorias de su profesor. Por tanto, 
los alumnos por lo regular se someten a proyectos estereotipados 
de evaluación cada semestre. 

No se evalúa éticamente. La hora de la verdad es la hora de la eva- 
luación, no la del aprendizaje, por lo que se corre el riesgo de ma- 
nipular y someter al alumno. 
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13. Se evalúa para controlar si la evaluación no es educativa, es decir, 
para mejorar el proceso. Por lo general, se practica como ptoceso 
que se cierra sobre sí mismo, que constituye el punto final. No se 
aprovecha la riqueza potencial que lleva en su interior, y de ello 
se deriva que los alumnos y los profesores sigan cometiendo los mis- 
mos errores año tras año. 

14. No se hace autoevaluación. No se practica ni se instruye al alum- 
no sobre cómo realizar la autocrítica y la reflexión sobre su propio 
proceso de aprendizaje. 

15. No se practica la evaluación continua, que permite ir adecuando 
el proceso de enseñanza a las necesidades educativas. 

16. No se practica la metaevaluación. Es decir, no se somete a evalua- 
ción la propia evaluación, por lo que se deja de lado tanto la posi- 
bilidad de valorar de manera rigurosa los resultados, como la de to- 
mar decisiones eficaces para mejorar el planteamiento, la dinámica 
y los modelos de evaluación. 


Nuevos enfoques en la evaluación 


Ante las carencias y las limitaciones existentes en las actuales prácti- 
cas de evaluación, en varios países se ha generado un movimiento que 
responde a la necesidad de modificar la orientación de la evaluación. 
Las limitaciones de los métodos actuales para evaluar el desempeño 
de los estudiantes no es el único factor que ha contribuido a generar 
este requerimiento. De acuerdo con J. Marzano [véase Assessing 
students” outcomes, p. 9], éste obedece, además, a otros dos factores: 
primero, los cambios introducidos en los objetivos educacionales, y 
segundo, el nuevo enfoque que considera la evaluación como una 
actividad plenamente integrada al diseño cutricular, la enseñanza y el 
aprendizaje. 

Earnest y Pearson [citados en M. de Sánchez, “Enfoque cognitivo 
de la evaluación”, p. 3) explican que existe otra causa no menos im- 
portante de los cambios en los sistemas de evaluación: la evolución en 
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los puntos de vista teóricos acerca del lenguaje, el aprendizaje y la cog- 
nición. Los autores afirman que el paso de la concepción del aprendi- 
zaje como acumulación de información a una constructivista ha 
renido como consecuencia la necesidad de desarrollar nuevas formas 
de evaluación, las cuales están siendo pensadas mientras que se recon- 
ceptualiza el campo del currículum y la enseñanza. 

En síntesis, se trata de encontrar nuevos caminos para evaluar las 
formas de procesamiento que los estudiantes siguen al elaborar sus 
respuestas, las formas como construyen el significado de los conteni- 
dos que se les enseñan, y cómo solucionan la resolución de problemas. 
Con tal propósito, se plantea un enfoque de evaluación acorde con las 
directrices del modelo de diseño didáctico aquí expuesto, según el cual 
ha de reunir las siguientes funciones y características: 


1, Se realiza con apego a lo que realmente se enseñó, lo cual implica 
considerar las estrategias de enseñanza empleadas y el ambiente de 
aprendizaje, y no sólo los objetivos planeados. En otras palabras, 
la evaluación se desarrolla con apego al currículum real, además del 
currículum formal. 

2. El nivel de las formas evaluatorias está alineado con los diferentes 
niveles de aprendizaje, de tal modo que sea posible identificar y 
conocer el desarrollo cognitivo o el cambio conceptual. 

3. Proporciona oportunidades a los estudiantes para que consoliden 
su aprendizaje y a los maestros para que propicien que los estudian- 
tes integren los diversos componentes de lo que se ha aprendido y 
que apliquen esos conocimientos. 

4. Constituye una fuente de información sobre la dirección de los fu- 
turos aprendizajes, no sólo para mejorar lo que aún no está sufi- 
cientemente aprendido, sino también para delinear nuevas cuestio- 
nes que supongan la extensión del aprendizaje. 

5. Determina el grado en que la instrucción ha sido exitosa, e in- 
dica la necesidad de modificarla cuando los resultados no son po- 
sitivos. 


bé 


Ee . ; 
. Permite regular, orientar y autocorregir la acción educativa de forma 
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continua, siempre y cuando se use a lo largo de todo el proceso 
educativo. 

7. Implica al sistema escolar en su conjunto y a la pluralidad de agentes 
que intervienen en toda acción educativa. 

8. Está integrada al proceso de enseñanza-aprendizaje. 

9. Tiene un carácter holístico. Es decir, considera todos los ámbitos 
del aprendizaje y no sólo las conductas o rendimientos observables, 

10. Informa tanto sobre los procesos de aprendizaje del alumno, como 

sobre las demás variables que intervienen en la enseñanza: las ca- 
racterísticas del profesor, los materiales de estudio, los recursos, 
las relaciones, los espacios físicos, las prácticas administrativas, et- 
cétera. 


La perspectiva de evaluación que se propone aquí se conoce como 
“evaluación cualitativa”, y se sustenta en bases epistemológicas diferen- 
tes de las de los enfoques tradicionales o cuantitativos, centrados en 
medir los resulrados de la enseñanza. Se dice que es un enfoque cua- 
litativo de la evaluación porque se considera valioso evaluar los produc- 
tos cognitivos medibles en Jos alumnos, pero también otras muchas 

riables no cuantificables. Algunas de éstas son: los procesos de apren- 
aizaje, los medios cognitivos por medio de los cuales los estudiantes 
logran la comprensión; la adaptación y las actitudes de los sujetos; los 
materiales de enseñanza; las dinámicas de la clase; los contextos 
institucionales y organizativos, etc. Lo anterior supone considerar la 
evaluación como un sistema de actividades muy diversas, que actúan 
de forma integrada y que ocurren por fases que se interrelacionan, y 
no como acciones singulares o puntuales, 

Para su diseño se deben considetar cuando menos estos factores: los 
ámbitos a evaluar, los agentes que las realizan, las formas que revisten, 
las funciones que tratan de cumplir, los contenidos a los que remiten 
y los marcos de referencia que emplean. 

A continuación, una definición de tipo general que sintetiza las ideas 
generales expuestas acerca de qué es evaluar: 
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Evaluar hace referencia a cualquier proceso por medio del que alguna o varias 
características de un alumno, de un grupo de estudiantes, de un ambiente edu- 
cativo, de objetivos educativos, de materiales, profesores, programas, etc., reci- 
ben la atención del que evalúa, se analizan y se valoran sus caracterísricas y 
condiciones en función de unos criterios o puntos de referencia, para emirir un 
juicio que sea relevante para la educación [S. Gimeno, El curriculum, una re- 


flexión sobre la práctica, pp. 13-14). 


Dentro del marco general de esta definición, si el propósito de la 
evaluación es conocer las características del alumno desde el punto de 
vista de su desartollo cognitivo, entonces puede definirse de manera 
particular como una evaluación centrada en conocer el desarrollo de 
competencias o desempeños. Este tipo de evaluación centra su inte- 
rés en: 


Conocer las habilidades del estudiante para 4) procesar información en varie- 
dad de situaciones y contextos, 6) diseñar o aplicar procesos de pensamiento, 
tanto universales como particulares, para analizar casos, resolver problemas y 
para demostrar la comprensión de los remas teóricos acerca de los contenidos de 
las materias de estudio, e) utilizar la reflexión como base para responder a las 
preguntas planteadas, demostrar que comprende la esencia y domina la aplica- 
ción del material de estudio que se está evaluando y que es capaz de tomar las 
decisiones que sean requeridas para dar las respuestas más acertadas a las situa- 
ciones que se le plantean [M. de Sánchez, “Enfoque cognitivo de la evaluación”, 


p. 5). 
Funciones de la evaluación didáctica 
Las diversas funciones que desempeña la evaluación pueden agrupar- 
se de modo general en dos aspectos: primero, en relación con la ense- 


ñanza, y segundo, en relación con el diseño de ésta. 


í. Desde el punto de vista de la actividad del diseñador didáctico, 
en esra fase confluyen todos los elementos considerados en las fases 
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anteriores, por lo que su configuración constituye una labor de vali- 
dación lógica del diseño didáctico en su conjunto. Es decir, la elabo- 
ración de la propuesta evaluatoria toma en cuenta todas las fases y sus 
principales componentes para: 4) comparar y relacionar cada una de 
ellas entre sí y de este modo comprobar si hay congruencia entre las 
fases, y 6) comparar y relacionar entre sí cada uno de los diferentes 
componentes de cada fase, con el fin de saber si hay contingencia o si 
hay continuidad lógica. Se trata de que la última fase sea lógica tam- 
bién. De esta manera, se logra verificar la consistencia inrerna del di- 
seño didáctico. 

2. Desde el ángulo de la práctica educariva, el modelo de evalua- 
ción de la enseñanza y el aprendizaje que aquí se propone permite 
conocer el nivel de eficacia y de eficiencia del desartollo de determi- 
nado diseño didáctico, y también da pie para mejorarlo. De acuerdo 
con las aportaciones más recientes en el campo de la investigación 
evaluativa y en relación con los nuevos diseños curriculares, la evalua- 
ción se concibe integrada al currículum y a la enseñanza, esto es, se trata 
de un continuo: diseño curricular-práctica educativa-evaluación. Así, 
la tarea de planificación parte, en gran medida, de los resultados de 
diferenres tipos de evaluación, mientras que el desarrollo de la prácti- 
ca educativa requiere ser evaluada conrinuamente para producir resul- 
tados óptimos. Al respecto, Elliot es claro: 


La evaluación de la comprensión de un aprendizaje de calidad y la enseñanza 
para la misma no son actividades separadas. El profesor fomenta el aprendizaje 
comprehensivo dando acceso a los alumnos al diálogo crítico sobre los proble- 
mas que encuentran al llevar a cabo sus tareas. Este tipo de evaluación forma 
parte del proceso de aprendizaje y no es sólo una actividad final, centrada en los 
resultados [citado en M. L. Martín, Manual del curso... p. 143). 


Entendida de este modo, la evaluación puede rener efecros 
retroalimentadores de dos tipos: al apoyar el desarrollo de los estudian- 
tes, ya que como instrumento de diagnóstico permite conocer hasta qué 
punro se han logrado los objetivos de la enseñanza y orienta la búsqueda 
de las alternativas más apropiadas para ofrecer una retroalimentación 
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efectiva; y al mejorar el modelo de diseño didáctico, ya que al ser con- 
siderado una propuesta de carácter tentativo, el diseño permite todos 
los cambios que sean necesarios. Las reconsideraciones pueden hacet- 
se no sólo durante el proceso de diseño, también dutante la instruc- 
ción. Tales “reparaciones” del modelo se realizan siempre en atención 
a la situación específica en la cual se está desarrollando el diseño di- 
dáctico. De este modo, las “reparaciones” pueden también contribuir 
a aumentar la consisrencia interna del diseño resultante. 


Tipos de evaluación didáctica 


El sistema de evaluación que aquí se presenta reconoce tres tipos de 
evaluación: 

1. Diagnóstica, para conocer la situación en que se encuentran los 
estudiantes antes de empezar un proceso de enseñanza y aprendizaje, 
y para estar en condiciones de determinar las necesidades de aprendi- 
zaje. Suele hacerse al comienzo del curso y al inicio de cada unidad 
temática. 

2. Formativa, para obtener información sobre los problemas que se 
generan durante el proceso de aprendizaje, con el fin de incidir en éste 
e introducit correcciones que apoyen el progreso de los alumnos. No 
toda evaluación durante el proceso de enseñanza es formativa, sino sólo 
aquella que introduce los correctivos que se requieren. 

3. Sumativa, para determinar el estado final o niveles de rendimiento 
de un alumno al término de un curso o de una unidad didáctica. Las 
formas empleadas para realizar este tipo de evaluación deben considerar 
tanto las competencias del alumno para generar el producto solicita- 
do, como sus habilidades para utilizat las estrategias cognitivas reque- 
ridas para respondet a las preguntas o problemas formulados. 
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¿Qué aspectos del desempeño estudiantil evaluar? ¿Una evaluación 
diagnóstica implica algún aspecto sobre otro? Desde una perspectiva 
de evaluación holística, los tres tipos de evaluación anres expuesros 
deben abarcar tres ámbitos del aprendizaje, que a su vez corresponden 
a los contenidos y a los objetivos del modelo de enseñanza que se pre- 
sentan en el cuadro 3.2 de esre capítulo. 


Evaluación de aprendizajes de conceptos y de procedimientos. A conti- 
nuación se presenta una propuesra de evaluación elabotada por la 
autora, que toma como referencia un modelo general de evaluación de 
Sandra Castañeda y Miguel López. Éste está constituido por una taxo- 
nomía tridimensional, que incluye tres vectores que han demostrado 
afectar el nivel de la ejecución en el aprendizaje estudiantil [véase $. 
Castañeda, Manual para el curso..., pp. 48-52]. En el presente libro se 
emplean cuatro categorías, algunas de las cuales son diferentes de las 
del modelo mencionado, pata constituir las variables que afectan el 
nivel de aprendizaje de los estudiantes. Se empieza por reconocer el tipo 
de conocimiento por evaluar (procedimientos y conceptos), y a partir 
de ello se distinguen las otras tres variables que afectan o influyen so- 
bte el nivel de desempeño estudiantil. Dichas variables son: 


1. El nivel o la etapa de aprendizaje en que se ubica la evaluación 
[véase la taxonomía de etapas del aprendizaje de De Sánchez en la sec- 
ción “Organización y desarrollo de contenidos”). 

2. El nivel de dificultad de la prueba o tarea evaluatoria. Se han es- 
tablecido dos niveles de dificultad en la recuperación de lo aprendido 
[véase S, Castañeda, Manual para el curso Tópicos sobre desarrollo 
cognitivo, p. 49]: el nivel fácil, representado por las evaluaciones llama- 
das “de reconocimiento”, en las que se proporcionan indicios de recu- 
peración de lo aprendido o comprendido al estudiante. Tal es el caso 
de los distracrores y la respuesta correcta en las pruebas de opción múl- 
tiple, donde se evalúa la capacidad de seleccionar, entre varias, la res- 
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puesta correcta. El nivel difícil está representado por las evaluaciones 
y pruebas identificadas como de recuerdo, en las que no se dan al es- 
tudiante indicadores de recuperación de lo aprendido o comprendido, 
sino que se espera que sea él mismo quien los genere. Así sucede en las 
pruebas de ensayo corto o extenso, o en las de preguntas abiertas. 

3, El nivel de complejidad de los procesos cognitivos requeridos según 
la etapa de aprendizaje en la que se ubica el desempeño, de acuerdo con 
el tipo de conocimientos aprendidos. En este caso se ejemplifica el mo- 
delo por medio del uso de la taxonomía de procesos de De Sánchez 
[véase el cuadro 3.4], aunque pueden emplearse otras para esos fines. 


Entonces, a partir de las cuatro variables —el tipo de conocimien- 
ro, la etapa de aprendizaje, el nivel de dificultad de la prueba y el ni- 
vel de complejidad de los procesos cognitivos — es posible hacer una 
gran cantidad de combinaciones. Además, el nivel de dificultad de 
una y otra evaluaciones puede presentar diferencias significativas. Me- 
diante esta forma de evaluación, el profesor puede seleccionar la com- 
binación que corresponda mejor a las características del aprendizaje que 
pretende evaluar. En virtud de ello, el resultado de las evaluaciones pue- 
den ser un reflejo más fiel de la complejidad del aprendizaje. Asimis- 
mo, el profesor estará en posibilidades de ubicar el progreso y los aciet- 
tos de los estudiantes, así como sus fallas y dificultades, con el fin de 
intervenir con soluciones. 

Las cuatro variables pueden apreciarse visualmente en forma 
tridimensional en la figura 3.20, en cuya elaboración se tomó como 
referencia la figura tridimensional del modelo de evaluación de 
Castañeda y López. Como puede observarse, en esta obra se propone 
que el nivel de dificultad de la prueba aumente conforme se avanza 
desde la etapa de aprendizaje denominada “análisis” hasta la etapa 
“metacognitiva”. En esta última se utilizan sólo pruebas de recuerdo; 
en la primera etapa de aprendizaje, “el análisis”, conviene emplear 
pruebas de reconocimiento. En las dos etapas intermedias de aprendi- 


zaje se sugiere utilizar una combinación de ambos niveles de dificul- 
tad de las pruebas. 
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Interesa destacar que la evaluación de procedimientos tiene carac- 
terísticas que la distinguen de la evaluación de conceptos o contenidos 
declarativo-informativos [véase M. L. Martín, Manual del curso 
Planeación, administración y evaluación de la enseñanza, p, 1471. 

La primera diferencia es que ésta no tiene la inmediatez de la eva- 
luación de conceptos. Hay destrezas que requieren tiempo para su 
dominio. Por ello, la evaluación de los procedimientos no debe hacerse 
con base en si se adquieren o no las destrezas terminales, sino con base 
en el nivel de progreso alcanzado por el alumno hacía al dominio to- 
tal de las récnicas o las estrategias que se hayan diseñado. Otra dife- 
rencia visible es que su ámbito de aplicación no se circunscribe a una 
situación específica. Por tanto, el alumno debe aplicarlos en siruacio- 
nes diversas para probar que domina los procedimientos. Una tercera 
diferencia consiste en que un procedimiento genetal sólo se da por 
aprendido si el alumno es capaz de aplicarlo a diferentes disciplinas que 
requieren su uso. 

Las evaluaciones de procedimientos pueden realizarse durante el 
progreso de los alumnos en la adquisición de conceptos y en variedad 
de siruaciones de aprendizaje. Por esta razón, conviene utilizar técni- 
cas que permitan que el alumno elabore sus respuestas y evidencie el 
nivel de logro de sus habilidades. Es decir, interesa evaluar no sólo qué 
responde sino cómo elabora las respuestas. Cabe recordar que la ense- 
ñanza de procedimientos es de dos tipos: 


l. La que consiste en procedimientos para adquisición y uso de cono- 
cimientos. Su evaluación se realiza en conjunción con la evaluación 
de contenidos o estructuras conceptuales. 

2. La que consiste en procedimientos propios del método de la disci- 
plina. Éstos deben ser evaluados en el contexto de los contenidos 
disciplinarios. 


Evaluación de actitudes. La evaluación de las actitudes comparte con 
la evaluación de procedimientos el elemento del tiempo, ya que am- 
bas requieren de éste para generarse, desarrollarse o modificarse en el 
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alumno. Por otra parte, las actitudes no siempre son fácilmente obser- 
vables. 

Se considera que el instrumento más adecuado para obrener infor- 
mación que permita la evaluación actitudinal son las guías de obser- 
vación, Éstas permiten registrar el progreso paulatino del alumno en 
la adquisición de las actitudes buscadas. Consisten en registros donde 
se hacen evidentes la evolución, las dificultades que se presentan, los 
aspectos que más inciden en el proceso, los factores imprevistos, etc. 
De este modo, es posible introducir correcciones oportunas durante la 
marcha del aprendizaje. Las técnicas o guías de observación permiten 
sistematizar las conductas de los estudiantes, por ejemplo, en cuanto a 
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su disposición para participar en debates y asambleas plenarias, respon- 
der a las interrogantes del maestro y participar en trabajos de equipo. 

La evaluación de actitudes, aunque requiere el uso de técnicas es- 
peciales, se presenta asociada a uno o a los otros dos ámbitos de eva- 
luación, según sea el caso del ripo de contenidos que se estén trabaja- 
do en la enseñanza. Por ello, en el transcurso del aprendizaje de algún 
contenido, sea de tipo informativo o procedimental, se pueden evaluar 
las actitudes. 

Pata concluir esta última sección del capítulo 3, conviene estable- 
cer que el sistema de evaluación propuesto trata de cumplir con tres 
características y con seis condiciones fundamentales, expuestas a con- 
tinuación, 


Características 


1. Evalúa el proceso de enseñanza-aprendizaje de manera integrada. 
Como forma parte del proceso, se considera que tiene los mismos 
tres momentos de éste: inicial, desarrollo y término o final. 

2. Evalúa en forma holística, tomando en cuenta los distintos ámbi- 
tos del desarrollo del alumno: el conceptual, el procedimental y el 
afectivo. 

3. Evalúa de manera continua, y presta atención a rodo lo que ocu- 
tre. Ello es inherente a la evaluación integrada en un proceso de en- 
señanza-aprendizaje cuya intención es formativa. 


Condiciones 


1. Que esté orientado por un modelo de enseñanza también basado 
en el uso de estrategias cognitivas. 

2. Que se ajuste a los objetivos del modelo de enseñanza. 

3. Que especifique con precisión el conjunto de competencias, des- 
empeños y estraregias cognitivas que se trata de evaluar. 
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4. Que especifique las condiciones en las cuales se habrá de realizar la 
evaluación, 

5. Que incluya criterios o estándares de evaluación y de calificación 
consistentes con el modelo y con la competencia que se desea eva- 
luar. 

6. Que utilice técnicas que respondan a las necesidades del modelo de 
enseñanza y de su sistema de evaluación. No es posible obtener 
información sobre todos los aspectos mencionados mediante téc- 
nicas convencionales. Se necesita un nuevo tipo de técnicas que 
ofrezca una variedad de opciones al profesor, según los propósiros 
evaluativos. Entre las técnicas consideradas como medios útiles para 
obtener información se encuentran: el diario del profesor, la obser- 
vación de las clases, los coloquios abiertos, etc. Las técnicas cuali- 
tativas deben complementarse con las cuantitativas. 


Cabe subrayar que una evaluación con estas caracterísricas implica 
que los profesores tengan una actitud investigadora, arenta a la com- 
plejidad del aprendizaje. No es una tarea fácil. Sin embargo, sin esta 
actitud no se puede pensar, siquiera como posibilidad, en el progreso 
de la educación. 


Comentario final del capitulo 


En el capítulo 3 se presenró un planteamiento teórico-hipotérico so- 
bre la solución (un modelo de diseño didáctico) a una necesidad edu- 
cativa que fue analizada en el primer capítulo. Asimismo, dicho plan- 
teamiento se basó en el estudio teórico de autores calificados y 
actualizados en el campo del diseño instruccional y en el conocimiento 
sobre el aprendizaje desde una perspectiva cognitiva (capítulo 2). Todo 
ello constituye la base teórica que sustenta el modelo aquí propuesto, 
el cual se desarrolla en su vertiente operativa en el siguiente capítulo. 


4. CÓMO SE DISEÑA UN CURSO 
SIGUIENDO UN MODELO 


Cerramos el ciclo de aprendizaje con el reconocimiento de que 
somos capaces de hacer lo que antes no éramos capaces de hacer 
Cuando esto sucede, sabemos que sabemos, y sabemos que 
hemos aprendido. A través del aprendizaje nos diseñamos a 
nosotros mismos, llegamos a ser personas diferentes. 


RAFAEL ECHEVERRÍA 


N ESTE CAPÍTULO SE PRESENTA el aspecto operativo del modelo de 

diseño didáctico expuesto en el capítulo anterior teóricamente. 

Una vez establecido qué es un modelo de diseño didáctico, cuá- 
les son sus fases de elaboración y sus componentes, la pregunta a res- 
ponder ahora es: ¿cómo se elabora un diseño didáctico según el mo- 
delo propuesto? 

Para responder esta interrogante se requiere un modelo de tipo pro- 
cedimental, es decir, un modelo que proporcione el formato para la rea- 
lización de una serie de pasos y procedimientos con miras a lograr 
un objetivo: elaborar el diseño didáctico de una materia o asignatura 
correspondiente a un currículo determinado, 

A diferencia del modelo de tipo declarativo (conocimiento sobre el 
qué de la enseñanza) desarrollado en el capítulo 3, con el fin de pro- 
porcionar definiciones y conceptos, el modelo operativo o procedimen- 
tal que se expone en el presente capítulo tiene la finalidad de ofrecer 
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una alternativa práctica sobre el cómo. Es una guía para elaborar di- 
seños didácticos, 

Dado que el contenido de los capítulos que anteceden constituye 
la fundamentación y el marco de referencia para orientar el modelo 
operativo, en la medida en que se exponga la propuesta de este capí- 
tulo, se hará referencia a los diferentes aspectos conceptuales tratados 
con anterioridad. 

El presente capítulo contiene el procedimiento o estrategia general 
para elahorar diseños didácticos. Éste se compone de cinco pasos o 
fases que, a su vez, contienen varias tareas que se corresponden con 
procedimientos particulares. En lo sucesivo se hará referencia a la 
propuesta del modelo operativo de diseño didáctico con las siglas 
MODD. 

En el anexo A, se presenta la aplicación del modelo y el prorotipo 
de diseño didáctico de una materia, el cual fue elaborado siguiendo los 
parámetros establecidos por el modelo que se propone en esta obra. 
Con la presentación de dicho prototipo se busca cumplir con el pro- 
pósito de ejemplificar la aplicación del modelo de diseño didáctico con 
enfoque cognitivo. 

Para la realización del prototipo se seleccionó la materia “Técnicas 
de investigación en educación”, del área educativa de una licenciatura 
en Psicología que se imparte en la Universidad de Sonora, por consi- 
derarse una asignatura que tiene aspectos en común con un gran nú- 
mero de disciplinas de todos los niveles de la enseñanza. A continua- 
ción se enumeran dichos aspectos: 


1. La investigación educativa es una rama de la investigación en las 
ciencias sociales, lo cual implica que se comparten ciertos criterios 
metodológicos generales y ciertas reglas del método científico apli- 
cado a la investigación social. 

2. Su objeto de estudio, la educación, es una realidad que atañe de 
manera sustancial a todas la personas que ejercen la docencia. 

3. En la actualidad se ohserva la tendencia a formar grupos interdis- 
ciplinarios de investigación (sociología, pedagogía, antropología 
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social, psicología, etc.) para reducir errores en los diseños de las in- 
vestigaciones y en el análisis y las interpretaciones de hechos sociales. 


Por todo ello, se espera que el ejemplo resulte útil para un amplio 
espectro de maestros de varias áreas académicas y diversos niveles edu- 
cativos. 


Descripción del modelo operativo de diseño 
didáctico (mon) 


El modelo operativo de diseño didáctico (MODD) consiste en una se- 
rie de pasos de un procedimiento gradual, a lo largo del cual se elabo- 
ran productos parciales que son utilizados en una actividad final 
integradora del ptoceso: la redacción fotmal de un diseño didáctico. 


CUADRO 4.1. Pasos y productos de la actividad 
de diseño didáctico 


Productos: 


Pasos denominación en el prototipo 
1.0. Elaboración de fundamentación Introducción 


y de directrices curriculares. 


2.0. Formulación de objetivos generales Objetivos generales 
y esbozo de conrenidos. 


3.0. Organización y desglose de content. Estrucrura y desglose 
dos y formulación de objetivos de los contenidos 
particulares. 


4.0. Selección y desarrollo de estrategias Esrraregias didácricas: 
didácticas. organizativas y cognitivas 


5.0. Formulación del sistema de evalua Evaluación del aprendizaje 
ción del aprendizaje. 
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En el cuadro 4.1, elaborado por la autora, se sintetizan los pasos ge- 
nerales a seguir, así como el producto que se genera en cada uno de ellos 
y que tiene su expresión formal o denominación en cada parte del 
diseño didáctico. El modelo operativo de diseño didáctico (MODD) que 
aquí se presenta puede emplearse tanto por profesores principiantes 
como pot docentes experimentados en la labor de diseño didáctico. 

De acuerdo con West, Farmer y Wolf, los docentes requieren apo- 
yarse en algún tipo de guía para el diseño didáctico de la misma for- 
ma en que todos los pilotos de avión, independientemente de sus horas 
de vuelo, utilizan listas de verificación o de cotejo antes de cada vue- 
lo. En asuntos importantes o potencialmente complejos, pensar que se 
es demasiado experimentado para usar listas de verificación puede ser 
arriesgado. El uso de una lista de cotejo apropiada puede ayudar al 
diseñador didáctico a recordar cada una de las decisiones clave que se 
han de tomar, así como la secuencia recomendada para la toma de tales 
decisiones. 

El MODD incluye sugerencias e instrucciones en cuestiones y mo- 
mentos claves del proceso de elaboración del diseño y proporciona 
ayuda para el diseñador sobre cómo procesar cada decisión. Para esto 
último, ofrece alternativas con el fin de que el diseñador tas conside- 
re, las evalúe y luego seleccione la que juzgue más convenjente de acuer- 
do con su situación educativa particular. 

El mODD puede ser empleado no sólo para elaborar o teestructurar 
diseños didácricos, sino también para: 


1. Evaluar diseños didácticos e instruccionales, ya que constituye una 
etapa previa a la reestructuración de diseños. 

2. Evaluar el proceso y los resultados de la enseñanza, ya que al con- 
rarse con la guía o plan de enseñanza inicial que orientó la enseñan- 
za, €s posible comparar el proceso y los resultados de ésta con las 
intenciones educativas proyectadas. 

3. Solucionar situaciones problemáticas durante la enseñanza. De igual 
manera que el piloro de un avión utiliza la lista de verificación en 
una emergencia, el MODD puede ser empleado cuando se presenten 


CÓMO SE DISEÑA UN CURSO SIGUIENDO UN MODELO 135 


problemas en la enseñanza, ya que ayuda al maestro a determinar 
si el diseño o partes del mismo fueron practicados según lo planea- 
do. Si la enseñanza se desarrolló realmente de acuerdo con el plan 
pero no se están obteniendo los resultados deseables, el maestro 
puede usar el MODD para seleccionar alternarivas para alguna o to- 
das las decisiones clave, con el fin de corregir la enseñanza, 


Como puede apreciarse en la figura 4.1, el MODD consta de cinco 
pasos o fases que representan la rutina general del trabajo de diseño. 
A su vez, cada paso contiene las tareas necesarias para lograr la meta 
indicada en cada paso. La secuencia de las tareas en algunos casos no 
es cien por ciento lineal, sino que conviene realizar simultáneamente 
algunas decisiones. importa destacar que la secuencia que se presen- 
ta, aunque se considera la más adecuada para efectos prácticos, admi- 
te cierta flexibilidad, ya que se está trabajando con elementos interre- 
lacionados. 

La descomposición de cada paso en tareas se realizó mediante un 
análisis de funciones y tareas, de acuerdo con el enfoque para la pla- 
nificación sistemática de programas educativos conocido como “aná- 
lisis de sistemas” [véase R. Kaufman, Planificación de sistemas educati- 
vos, pp. 27-35]. En este trabajo se emplea el término “paso” para hacer 
referencia a una “función”, entendida ésta como uno de varios resul- 
tados o productos relacionados que contribuyen al logro de un produc- 
to mayor, en este caso el diseño didáctico de una materia. El análisis 
de funciones es el proceso de dividir cada función en sus partes O ta- 
reas componentes, y la especificación de sus interacciones. Así, el aná- 
lisis de funciones y tareas se utilizó como instrumento para dividir cada 
paso (cada función) en las tareas necesarias para obtener la meta indi- 
cada en cada uno de ellos. Por ejemplo, el paso 1.0 tiene como meta 
elaborar la fundamentación y las directrices curriculares de una mate- 
ria, y se compone de seis tareas que permiten llegar a dicha meta. 

En la figura 4.1 se emplean números arábigos para cada paso, y 
decimales para las tareas. Las líneas horizontales muestran secuencias 
en serie; las líneas verticales representan tareas paralelas o concomitan- 
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tes. Obsérvese que es posible la revisión de cualquier paso previo. Las 
líneas de puntos indican la retroalimentación de información, con fi- 
nes de revisión; los bloques abiertos indican una función de entrada, 
representan información procedente de otro paso y muestran una in- 
teracción. 

Posteriormente, en el cuadro 4.2, que abatca varias páginas, se des- 
cribe de manera más detallada el MODD, y se explican cada una de las 
tareas. En algunos casos se dan sugerencias para documentar cada de- 
cisión y, en Otros, se presentan las Instrucciones a seguir. Interesa des- 
tacar que cuando el docente pone en práctica el diseño didáctico, debe 
revisarlo y detallarlo en inenor o mayor grado, según lo exija la situa- 
ción de enseñanza. 

Es importante considerar de manera conjunta la planeación estra- 
tégica (el diseño didáctico) y la implementación o práctica educativa. 
Por ejemplo, el diseñador didáctico necesita considerar la naturaleza 
y los grados de participación de los alumnos potenciales o teales tan- 
to en el desarrollo del diseño como durante la instrumentación de la 
enseñanza como tal. 

Se sugiere que el diseñador presente el producto final y completo 
de la aplicación del MODO con un texto en prosa en el que se explique 
cada decisión y se siga la secuencia propuesta. Este texto debe cornu- 
nicar la naturaleza de la enseñanza que se intenta practicar, del mismo 
modo que un narrador describe un viaje o una aventura. El diseñador 
debe hacer explícitos los caminos y tas formas que se siguieron para que 
cada decisión se fuese interrelacionando y construyendo a partir de las 
demás (véase la aplicación de los pasos y tareas del MODD en el anexo A). 
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(continuación) 


Secuencia de pasos y tareas del MODD 


Descripción 


1.6. Listado de directrices curriculares. 


Las directrices curriculares son enunciados que sirven para 
orientar la planificación de la materia, líneas que esbozan el 
para qué, el qué, el cómo y quiénes de la enseñanza; son 
rraducciones que se hacen de las diversas necesidades y 
siruaciones educarivas diagnosticadas de acuerdo con cierro 
enfoque filosófico. 


2.0. Formular los objerivos generales y esbozar los 
contenidos. 


2.1. Establecer dimensiones del aprendizaje: 
~ destrezas (Físicas o mentales) 

- información (datos, conceptos, etc.) 

- actitudes 


Cada alternariva se refiere a los distintos tipos o ámbitos de 
desarrollo del aprendizaje. Se requiere establecer cuáles 
dimensiones se trabajarán y determinar el peso que tendrá 
cada una de ellas en la enseñanza de determinada macetia, 


2.2. Identificar tipos de conrenidos: 
- procedimientos 

- estructuras concepruales 

- acritudes y valores 


Se traca de idenrificar los distintos ripos de conrenidos que 
se manejarán en la enseñanza de una asignatura. Cada 
alcernaciva representa un tipo diferente de contenido y 
corresponde a una dimensión del aprendizaje. Se realiza en 
esta fase la delimitación general de los contenidos, para 
trabajar los objetivos en función de lo que se pretende 
enseñar. Se evira así la formulación de objetivos desligados o 
vacíos de los temas de la mareria. 


(continuación) 


Secuencia de pasos y tareas del MODD 


Descripción 


2.3. Definir tipos de objerivos: 
- declarativos 

- procedimentales 

- MEtacognitivos 

- acuurudinales 


A partir de que conjuntan las dos rareas anteriores, se 
procede a identificar objetivos de diferente tipo, los cuales 
corresponden a los tipos de aprendizaje y de contenidos 
seleccionados, Dada la inexistencia de taxonomías o 
clasificaciones para cada tipo de objetivos (declarativos, 
procedimentales y meracognitivos), se sugiere apoyarse en 
alguna raxonomía basada en procesos mentales para facilitar 
la identificación de los verbos convenientes, según el tpo de 
objetivos que expresen la acción o el desempeño que se va a 
realizar [véase la raxonomía de procesos de De Sánchez, en 
el capítulo 3 de esca obra]. También se requiere seleccionar 
verbos que expresen el sentido de globalidad de los objetivos 
generales. 


2.4. Establecer variable Instruccional. 

- Condiciones materiales: cuando la acción y el contenido 
del objetivo se relacionan con sucesos, programas, 
productos reales o hipotéticos, objetos reales o simulados, 
aspectos de la realidad, erc. 

- Condiciones de referencia: cuando la acción y el contenido 
del objetivo se relacionan con ideas, conceptos, reorías, 
enfoques, fórmulas, procedimientos, definiciones. 

- Otros. 


Se refiere a las condiciones, la situación o el contexto de 
enseñanza a partir de los cuales se inrenta alcanzar los logros 
o aprendizajes planeados; también hace referencia al proceso 
que se va a llevar a cabo para conseguirlos. Es importante 
tomar en cuenta esta variable con el fin de asegurar la 
formulación de objetivos ligados a las experiencias de 
aprendizaje. Se superarán así las formulaciones academicistas 
o enciclopédicas [véase la ejemplificación de esta variable en 
los objetivos generales y particulares del prototipo]. 


(continuación) 
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2.5. Listado de objetivos generales. 


Se integran las cuatro tareas anteriores para dar pie a la redacción 
de objetivos que tomen en cuenta los elementos principales de la 
enseñanza: resulrados deseados (destreza, conducra o desempeño), 
conrenidos y condiciones de aprendizaje. De este modo, se les da el 
mismo peso a los tres componentes, y a la vez se propicia que la 
redacción de los objetivos sea clara y precisa, en tanro que se cuenta 
con la definición de qué se quiere lograr y con el esbozo de las 
formas didácricas para conseguirlo. 


3.0, Organizar y desglosar contenidos y formular 
objetivos particulares. 


La finalidad de este paso es proporcionar estructura y desarrollo a 
los diferentes tipos de contenidos, y formular de manera simultánea 


Pj 


los objetivos parriculares correspondientes. 


3.1. Identificar erapas del aprendizaje 
(véase taxonomía en el capítulo 3): 

- percepción analítica 

- síntesis integradora 

- consolidación o fijación 

- reflexión metacognoscitiva 


En esta tarea, se trata de identificar la etapa o nivel de aprendizaje 
que se quiere lograr, y con ello.el alcance de los contenidos, es 
decir, basta dónde se abarcan o se incluyen en los contenidos los 
conocimientos declararivos o procedimentales establecidos como 
deseables en los objetivos generales. En este punto se sugiere apo- 
yatse en una taxonomía sobte etapas del aprendizaje. Además de los 
objetivos, para decidit lo anterior se debe tomar en cuenta: 4) tipo 
de curso (básico, general, de acentuación, etc.), 6) modalidad de 
enseñanza (curso, curso-talier, taller, seminario, laboratorio, etc.), 

c) naturaleza del contenido (reórico, práctico, teórico-práctico, etc.). 


(continuación) 
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3.2. Estrucrurar los contenidos. 


e Formas de relación de las esrrucruras conceptuales: 
- partes 

tipos 

tablas o matrices 

otras 


H 


Formas de relación de las estructuras de procedimientos 
relaciones de otden 
relaciones de decisión 


otras 


H 


A partir de la identificación de los distintos tipos de contenidos 
realizada en el paso 2.0, se procede a elaborar su estructura u 
organización. Para ello, primero se requiere identificar cuál es el tipo 
de organización más adecuada para los fines de aprendizaje y para el 
tipo de conocimiento que se trata de organizar. Los conocimientos 
de tipo declarativo se organizan en “estructuras conceptuales”, 
también llamadas mapas conceptuales, qne pueden ser de varios 
tipos. A su vez, los conocimientos de tipo procedimental pueden ser 
estructutados mediante “mapas procedimentales” que pueden 
mostrar relaciones de distinto tipo [véase el capítulo 3 de esca obra]. 


3.3. Elaborar el temario. 


Listado de unidades remáticas con sus respecrivos 
subtemas. 


Una vez elaborados los mapas conceptuales o procedimentales, 
según sea el caso, se procede a desglosar los contenidos a partir de 
las ideas básicas del mapa conceptual o de los pasos principales del 
mapa procedimental. Las ideas básicas o los pasos principales 
(según el caso) se toman como los núcleos o cenrros aglucinadores 
de los temas o contenidos para decidir qué y cuántas unidades o 
bloques temáricos tendrá la asignatura. Cada unidad temática debe 
desglosarse en subtemas, Esto se conoce como el “temario” de la 
materia. Se sugiere no extenderse demasiado en el número de 
unidades temáticas, con el fin de evicar la fragmentación de los 
contenidos; de cuarro a seis remas generales es lo ideal. 


(continuación) 


Secuencia de pasos y tareas del MODD 
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3.4, Secuenciar contenidos. 


Cada unidad temática debe incluir: 

- número y nombre 

- objerivo(s) paruicularles) 

- subremas. Ejemplo: 

Unidad 1: Concepros de ecología 

1.1. Ecología: descripción y desarrollo histórico 
1.2. Ecosistemas y biosfera 

1.3. Ciclos biogeoquímicos en el ecosistema 
1.4. Poblaciones 

1.5. Comunidad y biosfera 


En esta tarea se procede a "ensamblar" las grandes unidades 
temáticas al establecer un orden o secuencia, con base en el 
siguiente criterio: equilibrar las características propias de la 
estructura de los conocimientos (lógica de la disciplina; véase 
la tarea 3.2) y Jas necesidades de la etapa de aprendizaje en 
cuestión (lógica del aprendizaje; véase la tarea 3.1). 


3.5. Listado de objetivos particulares: 


Esta tarea se realiza en forma simultánea a la anrerior y 
consiste en la elaboración de los objetivos de aprendizaje 
particulares a cada unidad temática. También se precisan las 
actitudes a partir de las disposiciones señaladas como 
deseables en los objetivos generales, y se expresan como 
parre de los objetivos parnculares. Conviene apoyarse en 
alguna taxonomía sobre actitudes o dominio afectivo. Los 
objetivos de cada unidad se formulan siguiendo los criterios 
establecidos para Jos objetivos generales (paso 2.0). 


(continuación) 


Secuencia de pasos y tareas del MODD 


Descripción 


4.0. Seleccionar y desarrollar estracegias didácticas. 


4.1. Establecer filtros: 
- conrenidos 

- esrudiantes 

- objerivos 


Para seleccionar y secuenciar las estrategias didácticas, deben 
tomarse en cuenta rres elementos: 4) la naturaleza y secuencia 
de los contenidos, 6) las necesidades y dificultades de los estu- 
dianres y dl los objetivos. Es decir, la selección de las estrate- 
gias se basa en una revisión de los productos de los pasos 
anreriores. 


4.2. Revisar taxonomías de estrategias: 
- organizativas 
- cognitivas 


Se trara de identificar las caracrerísticas de los dos tipos de 
esrrategias didácricas: a) estrategias organizarivas y 

b) estrategias cognirivas. Ambos ripos son igualmenre 
necesarios, se complementan y generalmente se emplean en 
forma simultánea duranre la enseñanza [véase el capírulo 3, 
sección referente a estraregias). 


4,3. Decidir estrategias y su secuencia. 


Estrategias cognitivas (véase cap. 3): 

(Marcar en qué unidad temática se empleará cada una) 
Estrategia Unidad 1. Unidad 2 

e gráfica 1 

e gráfica 2 

* mapas concepruales 

= organizador avanzado 

e metáfora 


Se seleccionan primero las estrategias cognitivas. Como su 
propósiro es ayudar a pensar, su empleo propicia en forma 
directa el aprendizaje. Su selección consiste en responder a 
las preguntas: cuál estraregia es la más apropiada para 
decerminado conrenido, con cuáles estudiantes y en qué 
momento durante la enseñanza. Para tealizar esre paso, se 
sugiere utilizar algún lisrado de estrategias cognitivas, como 
el que aquí se presenra, a manera de lisra de verificación de 
las estrategias que conviene emplear para la enseñanza que se 
está diseñando. 


(continuación) 
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* organización 
* ensayo 
imágenes 

* mnemónicas 


Estrategias organizativas 

(marcar las que serán utilizadas en cada unidad temática): 
Estrategia Unidad 1 Unidad 2 

* interacción 

* comunicación 

* cooperación 

e socialización 

* intercambio 


crabajo individual 


trabajo en parejas 
* otros 


Plan de enseñanza 


Unidad Estrategias 
Cognitivas ` Organizativas 


También se requiere explicitar cómo se piensa emplear cada 
estrategia, y especificar su propósito y su función, Recordar 
que las estrategias cognitivas tienen tres funciones: 4) usar 
estrategias para comunicar contenidos, bh) activar escraregias 
cognitivas ya conocidas por los alumnos, o £) enseñar 
estrategias junto con los contenidos [véase el capítulo 3). 


Posteriormente, se seleccionan las estrategias organizativas 
necesarias para crear el clima de aprendizaje propicio para 
desarrollar las estrategias cognitivas seleccionadas en el paso 
anterior. Dada su función. este tipo de estrategias son el 
medio idóneo para propiciar el desarrollo de actitudes. 
Consisten en una variedad de acrividades tanto grupales como 
individuales que están estrechamente vinculadas con distintas 
actitudes y valores. Al seleccionarse este tipo de estrategias, 
debe verificarse su relación con los aspectos afectivos 
contenidos en los objetivos particulares de cada unidad 
temática. 


Finalmente, se integran los dos tipos de estrategia para dar 
lugar al desglose del plan de enseñanza basado en el uso de 
estraregías didácticas, como se ilustra en la columna de la 

izquierda. 


(continuación) 
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4.4. Diseño especifico de estrategias cognitivas. 


Se trata del desarrollo particular de cada una de las estrategias 
cognitivas seleccionadas, que especifica su forma de empleo 
con los estudiantes. Este desarrollo debe incluir el plan para 
enseñar las estrategias por parte del maestro. Para ello se 
sugiere seguir: 4) el “modelo general para la enseñanza de 
estraregias”, y El las orientaciones establecidas para cada 
estraregia en particular, ambos establecidos en el capítulo 3. 


5.0. Formular el sistema de evaluación del aprendizaje. 


5.1. Determinar tipos de evaluación: 
- diagnóstica 

- formativa 

- sumativa 


En esta tarea se determinan los diferentes tipos de evaluación 
que se piensa emplear. Estas decisiones se roman a partir de 
teflexionar sobre los propósitos evaluativos, es decit, para qué 
se busca evaluar y qué momentos son los adecuados pata 
hacerlo. En función de lo anterior, se reconocen tres tipos de 
evaluación: al diagnóstica, para conocer las necesidades de 
aprendizaje de los estudiantes y ajustar el diseño didáctico; se 
realiza al inicio de un curso y al inicio de cada unidad 
temática; 6) formativa, para conocer los problemas durante el 
proceso de aprendizaje y poder incidir positivamente sobre él; 
e) sumativa, para conocer el estado final de los niveles de 
aprendizaje alcanzados por los alumnos al rérmino de un 
Curso. 


(continuación) 


Secuencia de pasos y tareas del MODD 


Descripción 


5.2, Establecer ámbitos y conocimientos a evaluar. 


Aprendizajes Conocimientos 

- destrezas - procedimentales 
- información - declarativos 

- actitudes - actitudinales 


Evaluación de actitudes 
Instrumentos: 

- guías de observación 
- Otros 


En esta tarea se establecen las dimensiones o ámbitos del 

aprendizaje y los tipos de conocimiento que se evaluarán con 

cada uno de Jos tipos de evaluación determinados en la subfase 

anterior. La toma de decisiones en esta tarea se realiza 

tomando en cuenta los objetivos generales y particulares 

diseñados para la asignatura. Para realizar una evaluación 

globalizadora y holística, se sugiere considerar todos los 

aspectos del aprendizaje: las destrezas (procesos y estrategias), 

la información (estructuras conceptuales) y las actitudes 

(preferencias, valores, sentimienros). 

La evaluación de acritudes: 

e Requiere del uso de récnicas especiales. 

e Debe darse asociada a los demás ámbitos de evaluación. 

e Conviene que se realice durante el aprendizaje de los 
contenidos informativos y procedimentales. 


5.3. Ubicar etapa de aprendizaje de evaluaciones: 
- percepción analítica 

- sincesis integradora 

- consolidación o fijación 

reflexión metacognoscitiva 


` 


La evaluación de aprendizajes de conceptos y de 
procedimientos requiere disringuir el nivel o la etapa de 
aprendizaje en el que se ubica la actividad evaluatoria, así 
como el nivel de complejidad de los procesos cognitivos 
requeridos en dicha etapa [véanse taxonomía de aprendizajes y 
taxonomía de procesos en el capítulo 3]. 


(continuación) 
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Descripción 


5.4. Establecer el nivel de dificultad de las pruebas. 


Nivel de dificultad de la prueba: 
- fácil o de reconocimiento 
- difícil o de recuerdo 


Se procede a identificar el nivel de dificultad de las pruebas o 
actividades evaluatorias que han sido seleccionadas en función 
de los criterios esrablecidos en las tareas anteriores. Se 
reconocen dos niveles de dificultad: æ) fácil, representado por 
las pruebas que ofrecen al estudiante indicios o pistas de 
recuperación de lo aprendido (por ejemplo, las preguntas de 
opción múltiple), y & difícil, representado por las pruebas que 
no ofrecen indicadores de recuperación, por ejemplo, las 
preguntas abiertas [véase “Formulación del sistema de 
evaluación”, en el capítulo 3). 


5.5. Integrar las variables de la evaluación. 


Variables: 

- etapa de aprendizaje 

- tipo de conocimiento 

- complejidad de los procesos 

- nivel de dificultad de la prueba 


Esta rarea consisce en integrar las variables que intervienen en 
la toma de decisiones para elaborar un sistema de evaluación. 
La figura rridimensional del capítulo 3 es una represenración 
visual de la interacción de dichas variables. El modelo 
tridimensional puede emplearse para decidir la realización de 
evaluaciones diagnósticas, formativas O sumarivas. 


(continuación) 
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Descripción 


5.6. Validación lógica y revisión del modelo de diseño 
didáctico. 


En el paso 5.0, correspondiente al diseño del sistema de 
evaluación de los aprendizajes, confluyen todos los elementos 
considerados en los cuatro pasos anteriores; por ello, su 
realización —que consta de cinco tareas — constituye una 
tarea general de validación lógica del diseño didáctico en su 
conjunto. La realización de las últimas cinco tareas requiere 
tomar en cuenta los principales componentes de los pasos y las 
tareas anteriores, de tal manera que: a) se comparen y 
relacionen cada uno de los pasos entre sí para comprobar su 
correspondencia, y Al se comparen y relacionen entre sí cada 
una de las rareas de cada paso para la verificación de la 
contingencia o continuidad lógica. A parrir de verificar la 
consistencia inrerna del diseño didáctico, es posible revisarlo y 
mejorarlo. Dado su carácter centauvo, el diseño permite todos 
los cambios que resulten necesarios, no sólo durante el proceso 
de su elaboración, sino rambién duranre su aplicación prácrica. 
De este modo, las mejoras que resulten de la práctica de la 
enseñanza contribuyen a aumentar la consistencia interna del 
modelo de diseño didácrico. 


COMENTARIO FINAL DEL LIBRO: 
SINTESIS Y PERSPECTIVAS 
ACERCA DEL MODD 


L PROPÓSITO DE ESTE TRABAJO fue elaborar un modelo de diseño di- 

dáctico de tipo adaptativo, de carácter integral y basado en un 

enfoque cognitivo. El modelo permite su adaptación en función 
de necesidades particulares. Por tanto, puede utilizarlo el docente de 
cualquier nivel educativo. El modelo considera todos los ámbitos de la 
formación: los conocirnientos, las habilidades y las actitudes. Está di- 
rigido a promover deliberadamente el desarrollo de las habilidades 
mentales de los estudiantes mediante el uso de estrategias cognitivas 
que apoyen el aprendizaje y, por lo tanto, el logro de los objetivos 
educativos que se plantean en las materias o asignaturas de los planes 
de estudio. 

Se partió de reconocer la ausencia de este tipo de modelos y, por 
consiguiente, de las limitaciones existentes en el campo del diseño o 
la planificación de la práctica de la enseñanza y el aprendizaje en las 
primarias, secundarias, y sobre todo en las preparatorias y universida- 
des del país. Así, el trabajo se propuso aportar una alternativa para 
desarrollar una de las competencias más importantes en la formación 
del docente que labora en rales niveles educativos, en tanto que el di- 
seño didáctico implica la capacidad para construir y desarrollar el cu- 
rriculum apropiado para cada situación escolar concreta. 

El modelo se sustenta en paradigmas que proponen tomar en cuenta 
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los procesos cognitivos o mentales en la enseñanza y el aprendizaje, 
mediante el diseño y el uso de estrategias cognitivas para lograr que el 
estudiante aprenda a aprender. Se conceptualizan las estrategias cog- 
nitivas como procedimientos para adquirir, organizar, almacenar, re- 
cuperar y usar conocimientos. 

El enfoque cognitivo del modelo de diseño didáctico propuesto se 
expresa, principalmente, en lo siguiente: 


1. La ampliación del concepto de objetivos y contenidos de la enseñanza, 
de tal modo que el docente elabore un diseño didáctico de su 
materia que haga que los estudiantes conozcan y usen apropiada- 
mente varias estrategias cognitivas. 

2. El uso de estrategias cognitivas como medios de enseñanza por parte del 
docente. 


Lo anterior significa que el modelo permite emplear estrategias 
cognitivas de dos formas diferentes pero simultáneas: como parte de 
los contenidos y como medios de enseñanza. Es decir, al tiempo que los 
estudiantes adquieren determinado concepto o determinada destreza, 
apoyados en alguna estrategia cognitiva previamente diseñada por el 
maestro, también aprenden a usar dicha estrategia (por ejemplo, cómo 
usar una imagen, un mapa conceptual o el parafraseo de ideas). Al 
aprender la manera como lo están aprendiendo, se produce el apren- 
dizaje metacognitivo. Se partió de dos supuestos: el primero, que el 
aprendizaje de estrategias mejora y estimula el aprendizaje de conte- 
nidos, y el segundo, que mediante el aprendizaje de contenidos el es- 
tudiante aprende a usar estraregias cognitivas que lo motivan y capa- 
citan para aprender a aprender. 

Para construir un modelo teóricamente sustentado, se realizó un 
estudio bibliográfico exhaustivo que hizo posible tomar en cuenta el 
mayor número de variables que se consideró eran pertinentes en la 
formulación hipotética del modelo. Como resultado, en el capítulo 3 
se desarrolló un planteamiento teórico-hipotérico sobre la solución a 
una necesidad educativa detectada en el primer capítulo. Dicho plan- 
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teamiento se basó en el estudio teótico y conceptual de autores califi- 
cados y actualizados en el área, y dio lugar al soporte teórico que sus- 
tenta el modelo, 

El modelo operativo de diseño didáctico (MODD) se describió am- 
pliamente en el capítulo 4, y su aplicación en la elaboración de un pro- 
totipo puede consultarse en el anexo A. El modelo consra de cinco pasos 
que representan la rutina general del trabajo de diseño. A su vez, cada 
paso contiene las tareas necesarias para lograr la meta indicada en 
cada uno de ellos. 

En síntesis, puede afirmarse que la contribución de esta obra cu- 
bre dos aspectos principales: 

1. Un modelo operativo de diseño didáctico (MODD) con enfoque 
cognitivo e integral, el cual, por sus características, representa una in- 
novación en el ámbito educativo en el cual se puede aplicar. Asimis- 
mo, es un intento puntual para mejorar y modificar determinados 
aspectos del proceso educativo y corresponde a una innovación clasi- 
ficada como “desarrollo tecnológico”, por ser una alternativa práctica 
que conttibuye a resolver una necesidad en un determinado ámbito. 
lista innovación, como todas las de su tipo, se originó en virtud de la 
aplicación de un proceso intencional que buscó diseñar de modo sis- 
temático y disciplinado la solución a un problema. Más aun, el pro- 
ducto tecnológico resultante conduce a la aplicación, la investigación, 
el desarrollo y demás etapas subsecuentes del proceso dinámico de toda 
innovación educativa. 

2. Una revisión bibliográfica exhaustiva en la que: 4) se integraron 
algunas aportaciones teóricas generadas recientemente en el campo de 
la cognición y en el campo de la didáctica y el currículum, y Al se 
infirieron, con base en la integración mencionada, algunas de las 
implicaciones que dichas teorías tienen para el diseño didáctico. De este 
modo, se aportaron elementos teórico-metodológicos que, una vez 
validados, pueden contribuir al desarrollo del cuetpo de conocimien- 
to conocido como diseño didáctico o instruccional, Este campo se 
considera una “ciencia de enlace” entre la teoría del aprendizaje y la 
práctica educativa. 
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El MODD constituye una hipóresis de trabajo que representa un acer- 
camiento a la solución del problema detectado. Se puede verificar lo 
anterior por medio de dos tipos de investigación: 


l. La formativa o interna, cuyo propósito es validar la consistencia 
interna del modelo mediante su aplicación por los docentes. Ae con- 
sidera indispensable para confirmar la utilidad de una propuesta como 
la que se realizó en esta obra. Este tipo de validación ha sido iniciada 
con académicos universitarios, con profesores del nivel medio superior 
y de educación básica y, como puede constatarse en los anexos A y B, 
ha permitido verificar que el MODD, tal como fue diseñado, cumple con 
el propósito para el cual fue elaborado. Asimismo, fue posible desarro- 
llar y perfeccionar algunos aspectos específicos del modelo mediante 
procesos de investigación-acción. 

2. La sumativa o estudio cuasiexperimental, que se realiza una vez 
finalizadas las correcciones resultantes de la validación formativa. Se 
trata de verificar el mérito relativo de una nueva alternativa (en su caso, 
el MODD), comparándola con orra alternativa que renga el mismo pro- 
pósito, para determinar si el nuevo modelo tiene mejores efectos so- 
bre la población de interés, 


Ambos ripos de validación del modelo permitirán confirmar cuá- 
les son las variables reales que influyen sobre el mismo y, por tanto, 
delimitar en forma más precisa las variables que lo fundamentan. Como 
resultado de ello, rambién será posible consolidar en el futuro el sus- 
tenro teórico del MODD. 


ANEXO A. APLICACIÓN 
DEL MODELO PARA ELABORAR 
EL DISEÑO DIDÁCTICO DE UNA 
MATERIA Y PROTOTIPO 


N ESTE ANEXO se presenta tanto la aplicación del modelo de di- 

seño didáctico sustentado en esta propuesta a un caso particu- 

lar, como el prototipo resultante. Con el propósito de aplicar 
los criterios operativos establecidos en el capítulo 4, se tomó como pun- 
to de partida o referencia para la elabotación del diseño didáctico de 
este prototipo el programa institucional de la materia seleccionada: 
Técnicas de investigación en educación, del área educativa de la licen- 
ciatura en Psicología de la Universidad de Sonora. 

Es común que en las instituciones educativas de los niveles me- 
dio superior y superior, los programas oficiales de las materías estén 
poco desartollados o sean poco explícitos, por lo que su interpreta- 
ción es difícil o se presta a diversas y, en ocasiones, opuestas inter- 
pretaciones. En consecuencia, los maestros enseñan diversos conte- 
nidos, y a menudo se decide enseñar de acuerdo con criterios 
exclusivamente personales. 

¿Qué consecuencias tiene lo antetior para el trabajo de diseño di- 
dáctico? Ello supone la necesidad de reflexionar sohre los fundamen- 
tos de la matería objeto de diseño, con el fin de planificarla sobre ba- 
ses firmes, es decit, a partir de fuentes curriculares claramente 
determivadas. En el caso que hoy nos ocupa, esto significó modificar 
o reestructurar considerablemente el programa institucional de referen- 
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cia. En este sentido, la propuesta de enseñanza resultante se concibe 
como una alternativa —no la única— de diseño didáctico. Se elabo- 
ró con el fin primordial de ilustrar la aplicación del MODD. 

Este anexo se estructuta de la siguiente manera: se exponen los pasos 
de la aplicación del modelo operativo de diseño didáctico descrito en 
el capítulo 4, de modo que se hace explícita la forma como se aplicó 
el modelo para elaborar un prototipo de diseño didáctico de una ma- 
teria. Después se presenta el prototipo como tal. 


Aplicación de los pasos y tareas del moDp 


A continuación se expone la aplicación de los pasos y sus respectivas 
tareas. Obsérvese que en la última tarea de cada paso se obtiene la parte 
correspondiente del prototipo; dicho producto se incluye al final del 
presente anexo. 


Paso 1.0. ELABORAR FUNDAMENTACIÓN Y DIRECTRICES 
CURRICULARES 


Este primer paso se inició con la identificación de las directrices 
curriculares y la fundamentación del programa institucional de la 
materia objeto de diseño: “Técnicas de investigación en educación”, y 
del plan de estudios al que pertenece. El documento que contiene dicho 
programa de materia carece de ambos elementos. Por su parte, el plan 
de estudios de la licenciatura en Psicología de la Universidad de Sonora 
contiene breves referencias a las fuentes sociolaboral y psicopedagógica 
que pueden relacionarse con la materia mencionada, como se analiza- 
rá a continuación, 


larea 1.1. Adoptar enfoque de la educación. Sobre la base de los su- 
puestos adoptados en este punto respecto a un enfoque crítico sobre 
la educación, se considera que la formación en investigación educati- 
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va tiene un valor social porque realiza aportaciones a la sociedad en tres 
niveles: 


1. Contribuye al desarrollo del conocimiento y a la comprensión de 
la realidad educativa. 

2. Ayuda al desarrollo de habilidades prácticas o de solución de pro- 
blemas en el ámbito educativo, 

3. Favorece el desarrollo de una actitud crítica en el estudiante respecto 
de la educación que se recibe. 

Asimismo, la enseñanza de la asignatura que se diseña tiene un valor 
para los individuos, ya que puede contribuir al desarrollo de su poten- 
cial cognitivo, motivacional y afectivo, así como a su capacidad para 
entender y trarar con situaciones negativas y problemáticas, y aptove- 
char tanto las oportunidades como las situaciones positivas, además de 
su habilidad para aprender a aprender (metacognición). 

La enseñanza de la materia “Técnicas de investigación en educación” 
puede responder a las exigencias de la sociedad actual, si se adopta el 
enfoque educativo centrado en la necesidad de aprender a aprender. 
Esto siempre y cuando la enseñanza de la materia en cuestión cumpla 
con las siguientes condiciones: 


RK 


La participación activa del alumno. 
2. El papel del maestro como mediador, guía y monitor del aprendi- 
zaje. 


SZ 


La utilización de los materiales de enseñanza para el monitoreo. 

4. El aprovechamiento de los errores y la retroalimentación como fuen- 
tes de aprendizaje. 

5. La secuenciación de la enseñanza hacia la obtención de metacono- 

cimiento. 


Tarea 1.2. Determinar necesidades de la sociedad. En esta tarea se 
analizaron los distintos factores de la fuente sociolaboral que influyen 
para determinar la necesidad, la importancia y la orientación de la 
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enseñanza de la materia objeto de diseño. Se encontró que en el plan 
de estudios se reconoce que es necesario “el mejoramiento de la situa- 
ción educacional que prevalece en el país”. Sin embargo, ésta es la única 
mención que se hace a necesidades de tipo social. Por otra parte, a partir 
de la revisión de diversas fuentes informativas, como diagnósticos, in- 
vestigaciones, artículos periodísticos, programas de gobierno, etc., se 
puede identificar una gran cantidad de necesidades sociales y econó- 
micas relacionadas con el ámbito y el objeto de estudio de la investi- 
gación educativa. Entre ellas, destacan las siguientes: disminuir las 
desigualdades en la educación; combatir los bajos niveles de eficien- 
cia educativa que se presentan asociados a las inequidades sociales; res- 
ponder al reto de la apertura económica sin desnaruralizar la función 
de las universidades, y elevar la calificación de la fuerza laboral de 
México [véase la introducción del prototipo]. 


Tendencias del desarrollo científico y tecnológico. Este factor no se toma 
en cuenta en las fuentes institucionales consultadas. Al respecto, se 
analizaron fuentes de información que documentan el efecto que rie- 
nen en la educación los vertiginosos avances de la ciencia y la tecno- 
logía, específicamente en los campos de la microelectrónica, las tele- 
comunicaciones y los nuevos materiales. El resultado de este análisis 
se resume en la introducción del prototipo. 


Contexto laboral. Este factor es mencionado en el plan de estudios de 
maneta breve pero precisa, al señalarse los “institutos de investigación 
educativa” entre los campos profesionales donde puede prestar sus 
servicios el egresado de la licenciatura en Psicología. Por orra parte, a 
partir del análisis del campo laboral y de los espacios en los que se ejerce 
la práctica profesional de los investigadores en educación en Sonora, 
cabe destacar que hay una escasez de recursos humanos formados para 
realizar la investigación educativa. En la entidad existen dos programas 
de licenciatura en Ciencias de la Educación, cuya población de egreso 
es reducida. Actualmente, existen rres programas recientes de maestría 
en Educación, pero su población es baja. En ninguna institución de 
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educación superior de Sonora se han creado centros, institutos o de- 
partamentos dedicados a realizar, promover o formar recursos huma- 
nos para la investigación educativa. La Universidad de Sonora no con- 
taba, antes del año 2000, con ningún espacio académico que se dedicara 
principalmente a la formación de investigadores o a la realización de 
investigación educativa. De las tres licenciaturas de psicología exisrentes 
en la entidad, dos cuentan con el área de especialidad en educación, y 
sólo en el caso de la Universidad de Sonora se incluye una matería 
correspondiente a investigación en educación. 

A partir de la información obtenida para cada factot de la fucnte 
sociolaboral, se realizó una evaluación de necesidades que se resume en 
el cuadro a.1. Ésta consiste en comparar las condiciones actuales con 
las condiciones requeridas, lo que permite especificar las discrepancias 
entre los dos polos y, por tanto, identificat las necesidades [véase R. 
Kaufman, Planificación de sistemas educativos, pp. 42-43). 


Tarea 1.3. Analizar las características de la disciplina. 

En relación con el marco de la disciplina. No está presente el análi- 
sis de esta fuente en los documentos institucionales considerados. A 
partir de la revisión bibliográfica, se ubicó la investigación educativa 
como una rama de la investigación en las ciencias sociales, y se anali- 
zaron sus principales características en cuanto a los métodos que em- 
plea, sus relaciones con otros campos de investigación científica [véa- 
se la figura all, su evolución histórica, los enfoques teóricos existentes, 
el nivel de complejidad de su objeto de estudio y las repercusiones éticas 
de la enseñanza de la investigación social, así como de la investigación 
educativa en particular. El resultado del análisis de las características 
de la investigación educativa como disciplina se presentan en la parte 
introductoria del prototipo. 

En relación con el plan de estudios. Se analizaron los documentos 
institucionales de la licenciatura en Psicología de la Universidad de 
Sonora, y se obtuvo lo siguiente: 


1. Su plan de estudios Gene como objetivo “formar un profesional 
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Cuapro a.l. Resumen de evaluación de necesidades 
educativas de la sociedad 


Lo que es (condición actual) 


+ Necesidades sociales: Los rezagos 
educativos asociados a la marginación 
y pobreza en Sonora no han sido 
investigados. 


Lo que debe ser (condición requerida) 
e Necesidades sociales: Los rezagos 
educarivos asociados a la marginación 
y la pobreza en Sonora requieren ser 
investigados con suficiencia. 


» Necesidades económicas: La apertura 
económica y el ingreso de México al 
TLC plantean nuevos retos a la 
educación del país; dichos reros no 
han sido investigados en el estado de 
Sonora. 


e Tendencias científicas y tecnológicas: 
Las repercusiones de la revolución 
científica y tecnológica sobre los 
sistemas educativos han sido objero 
de investigación limitada. 


» Necesidades laborales: Los recursos 
humanos capacitados para realizar 
investigación educativa son 
insuficientes en Sonora. 


e Necesidades económicas: Las 
respuestas a los reros educativos del 
(oC deben estar precedidas por una 
investigación cuidadosa. 


* Tendencias científicas y tecnológicas: 
Es necesario invesrigar las repercu- 
siones de la revolución científica y 
tecnológica sobre los sistemas 
educativos en el estado de Sonora. 


* Se requiere un aumento significativo 
en la cantidad de estudiantes formados 
para realizar invesrigación educativa 
en Sonora. 


capacitado para el estudio sistemático, la medición, el diagnóstico y la 
modificación del comportamiento, tanto en el contexto individual 
como social y en escenarios diversos, dentro de ttes áreas específicas de 
aplicación: clínica, educativa e industrial”. 

2. Como perfil de egreso se plantea que el licenciado en Psicología 
“en el área educativa estudia y mejota la acción educativa desde el punto 
de vista psicológico, con marcado énfasis en el fenómeno del apren- 
dizaje y procesos del desarrollo en los diferentes niveles educativos”, y 
“en genetal, el psicólogo tealiza funciones de prevención, planeación, 
diagnóstico, tehabilitación e investigación. Resuelve problemas de sa- 
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lud mental, de educación, de ejecución en el trabajo e interviene en pro- 
blemas sociales varios”. 

3. El modelo curricular del plan de estudios cortesponde a un plan 
mixto por asignaturas: un área básica que cursan todos los estudian- 
tes dutante seis semestres y tres áteas de especialización con duración 
de tres semestres, entre las cuales el alumno elige una. El tronco co- 
mún está conformado pot asignaturas, es decir, las materias no se pre- 
sentan, cuando menos de manera explícita, agrupadas conforme a al- 
gún criterio de clasificación que identifique las líneas o los ejes 
formativos del programa de licenciatura (hay ausencia de un mapa 
curricular y de un mapa conceptual). En cambio, en la especialidad 
de educación, además de representar en sí misma un área general de 
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FIGURA a.l. Clasificación de las ciencias según objeto de estudio 
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formación, las materias presentan un reagrupamiento que identifica 
cuatro ejes o líneas que determinan el perfil formativo de la especia- 
lidad. Uno de los cuatro ejes es el de la metodología de la investiga- 
ción, que “se centra en la revisión y el análisis de las estrategias de 
investigación del fenómeno educativo [...], la definición, categorización 
y registro de parámetros y unidades de medida congruentes con la 
concepción intetaccionista, bajo criterios de validez y confiabilidad, 
además del diseño, la planificación y la evaluación de estrategias de eva- 
luación”. 

4. Tipo de curso: de carácter teórico-práctico, formativo básico (en 
metodología de la investigación aplicada a educación) para la confor- 
mación del psicólogo educativo. Se cursa en el séptimo semestre y es 
el único cutso de investigación en educación. En relación con esta 
materia, los objetivos generales del área educativa señalan que el estu- 
diante “será capaz de realizar investigación científica en los escenarios 
educativos, con el fin de obtener datos relevantes —desde el punto de 
vista metodológico y social— para ser utilizados en el diseño de estra- 
tegias de intervención más eficientes”. 

5. Un análisis de la horizontalidad de las materias del área educa- 
tiva, es decir, de las que se cursan en forma paralela a la de técnicas de 
investigación en educación, permite establecer que esta materia se apoya 
conceptualmente en las de carácter teórico —Sociología de la educa- 
ción y Filosofía de la educación—. Como apoyo informativo en tér- 
minos de problemas susceptibles de constituirse en objetos de la inves- 
tigación educativa, se apoya en las materias que se relacionan más 
directamente con la intervención profesional, como sor Orientación 
vocacional y Tecnología de la educación. En cuanto a las materias 
subsecuentes, la de Técnicas de la investigación en educación puede 
aportar los conocimientos y las habilidades necesarios para la realiza- 
ción de trabajos de diagnóstico, de evaluación o de investigación que 
se requieran en tales cursos, y de manera fundamental en el trabajo del 
Seminario de tesis. 

6. Enfoque de la enseñanza: el enfoque general del área básica del 
plan de estudios es el de “una concepción conductista metodológica 
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dentro de la psicología contemporánea, a la luz de los planteamientos 
hechos en los objetivos de la formación profesional.” [E. Valenzuela, 


El perfil del psicólogo relacionado con la educación, p. 5). 


Tarea 1.4. Diagnosticar la situación educativa. Se analizó la informa- 
ción resultante de entrevistas a docentes y coordinadores de la Escue- 
la de Psicología de la Universidad de Sonora, acerca de la situación y 
las condiciones educativas en las que se imparte la materia objeto de 
diseño. Se tomaron en cuenta tres variables: el estudiante, el docente 
y la institución. A continuación se exponen las características de cada 
UNO. 


L. Estudiantes. Se trata de jóvenes de clase media y media baja, en 
su mayoría, El promedio cuenta con hábitos cognitivos básicos o ele- 
mentales para la comprensión de la lectura y con un vocabulario en- 
tre regular y bueno, adquirido en los seis semestres que han cursado 
la carrera, Cuentan además con los conocimientos y las habilidades 
básicos sobre metodología de la investigación social, con énfasis en la 
investigación aplicada a la disciplina psicológica. Sus actitudes hacia la 
materia son positivas, lo cual expresa que se interesan en adquirir co- 
nocimientos y habilidades que les serán útiles para su obra, y tienen 
disposición para realizar estudios que puedan ser objeto de publicación 
en los medios informativos internos. 

2. Docente. Por lo común, esta materia es impartida por diversos 
maestros, especialistas en psicología educativa. Todos son titulados de 
licenciatura, con varios años de experiencia docente y con formación 
en el área de la didáctica. La totalidad de ellos tiene estudios de maes- 
tría; algunos son pasantes y otros cuentan con el grado; tienen forma- 
ción y experiencia en investigación educativa, y la mayoría son docentes 
interesados y dedicados a promover el mejoramiento de la enseñanza 
del átea de la especialidad en educación. Algunos de ellos promueven 
el enfoque cognitivo en la enseñanza. 

3. Institución. El marco general que proporciona el modelo educari- 
vo predominante en el plan de estudios —inferido a partir de 
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los objetivos generales, el perfil profesional, el campo profesional y los 
contenidos mínimos de la mayoría de los programas de las materias del 
área básica— corresponde a una concepción conductista metodológica 
dentro de la psicología contemporánea. Este modelo educativo resulta 
limitante en cuanto al enfoque y al alcance de la disciplina psicológica. 
Sin embatgo, estas limitaciones se hallan superadas en el modelo forma- 
tivo del área de educación. La propuesta educativa institucional para la 
materia objeto de diseño de este trabajo está centrada en la enseñanza 
de una de las funciones de la investigación educativa (la evaluación), lo 
cual significa una reducción del alcance de sus objetivos y contenidos. 


A parrir de la información anterior, se realizó la evaluación de ne- 
cesidades correspondiente a los elementos de la situación educativa. A 
continuación se procedió a decidir cuáles tienen prioridad suficiente 
para ser incluidas en el diagnóstico de la tarea 1.4. [véase el cuadro 2.2]. 
En esta tarea, el criterio utilizado fue seleccionar las necesidades sobre 
las que es posible influir mediante el diseño didáctico propuesto en esta 
obra y, por tanto, aquellas a las que se aplicará determinada acción [véa- 
se R. Kaufman, p. 17]. Por ejemplo, no se incluyeron necesidades re- 
lacionadas con las características del modelo educativo de la catrera de 
Psicología, ya que el diseño didáctico de una materia no es una instancia 
a partir de la cual se pueda incidir para lograr un cambio de enfoque 


de dicho modelo. 


Tarea 1.5. Conciliar discrepancias entre 1.2, 13 y 1.4. Se analizaron 
las compatibilidades que existen entre los resultados ebtenidos en las 
tareas anteriores, y se determinó que existen más coincidencias que 
discrepancias. Se realizó también una síntesis en la que se integran los 
principales elementos del análisis de coincidencias. Pata ello se siguieron 
los pasos que se exponen a continuación: 


1. Se seleccionaron los elementos de la evaluación de necesidades 
de la rarea 1.2, y se redactaron uno o varios párrafos que expresan de 
manera relacionada cuáles son los factores externos o contextuales 
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CUADRO 2.2. Resumen de evaluación de necesidades 


de la situación educativa (tarea 1,4) 


Lo que es (condición actual) 


Lo que debe ser (condición requerida) 


1. Estudiante: Cuenta con 
conocimientos y habilidades para 
realizar investigaciones en la disciplina 
psicológica, mas no así en el campo de 
la educación. 


1. Estudiante: Se requiere que 
adquiera conocimientos y habilidades, 
de modo introductorio, para la 
realización de investigación en 
educación. 


2. Docente: Cuenta con formación y 
disposición para ampliar la perspectiva 
de los contenidos de la materia 
“Técnicas de investigación en 
educación” y emplear estrategias 
cognitivas que apoyen su enseñanza. 


3. Inscitución: El programa oficial de 
la materia “Técnicas de investigación 
en educación” se circunscribe a una 
temática: la investigación evaluativa, 


2. Docente: Es deseable que amplíe su 
perspectiva sobre los contenidos de la 
imaceria “Técnicas de investigación en 
educación” y diseñe estraregias 
cognitivas para apoyar el aprendizaje 
de los estudiantes. 


3. Institución: Es deseable que el 
programa oficial de la materia 
“Técnicas de investigación en 
educación” amplíe la perspectiva de 
sus Objetivos y contenidos, incluyendo 
conocimientos y babilidades para 
comprender y realizar investigación 
educativa según sus diversas funciones 
y desde diversos enfoques 
metodológicos. 


prioritarios: las necesidades sociales, los asuntos económicos, las ten- 
dencias del desarrollo tecnológico, la cuestión laboral, etcétera. 

2. Tomando en cuenta el enfoque o las finalidades de la educación 
de la tarea 1.1, se redactó otro párrafo que expresa las aportaciones que 
puede realizar la enseñanza de la materia, de acuerdo con las caracte- 
rísticas de la disciplina (tarea 1.3), para resolver las necesidades de la 


sociedad expresadas en la tarea 1.2. 


3. Sobre la base del diagnóstico de las condiciones y la situación 
educativa realizado en la tarea 1.4, se redactó otro párrafo que expre- 
sa la viabilidad de la propuesta de enseñanza. 
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4. Se presentaron los resultados en un escrito que constituye la 
fundamentación del diseño didáctico. Este escrito se identificó con el 
término “introducción”, y se incluye en la primera parte del prototi- 
po (final del presente anexo). 


Tarea 1.6. Listado de directrices. De manera congruente con el resul- 
rado de la tarea 1.5, se redactaron las ditectrices curriculares que orien- 
tan la planificación, la enseñanza y la evaluación de la materia. Se ela- 
boraron directrices que hacen referencia a las diversas fuentes del 
currículum [véase el prototipo]. 


Paso 2.0. FORMULAR LOS OBJETIVOS GENERALES 
Y ESBOZAR LOS CONTENIDOS 


Tarea 2.1. Establecer dimensiones del aprendizaje. Las directrices 
curriculares y la fundamentación del paso anterior, en especial el tipo 
de curso, dieron la pauta para establecer que los ámbitos de aprendi- 
zaje de la materia “Técnicas de investigación en educación” se refieren 
a la adquisición de: 


e procedimientos y destrezas mentales 
* información 
e actitudes 


Tarea 2.2. Identificar tipos de contenidos. A partir de la ubicación 
curricular de esta materia y de su análisis en relación con la discipli- 
na, podemos identificar los distintos tipos de contenidos que deben 
enseñarse. Se realizaron cambios importantes a los objetivos y los con- 
tenidos del programa institucional. 

Dado que se trata del primer y único curso de investigación edu- 
cativa que recibirán los estudiantes de esta catrera, sus contenidos deben 
presentar una introducción suficiente al conocimiento de los princi- 
pios, los conceptos y los métodos que acrualmente se emplean en la 
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investigación educativa, de tal manera que los estudiantes estén en 
condiciones de iniciarse en la práctica de esta rama de la investigación. 
Se consideró necesario ampliar la perspectiva de los contenidos del 
programa institucional, debido a que los estudiantes requieren contar 
con conocimientos previos sobre la invesugación educativa en gene- 
ral. Éstos les han de permitir ubicar conceptualmente, y por dh 
comprender, la investigación evaluativa (tema del programa institucio- 
nal) como una de las diferentes funciones que puede tener la investi- 
gación educativa. Por otra parte, el nombre de la materia (“Técnicas 
de...) no es adecuado para el presente curso, ya que las técnicas para 
la investigación sobre educación no pueden decidirse al margen de 
temas más generales, como la perspectiva o el enfoque metodológico 
(cuantitativo o cualitativo) y los tipos de diseño. 

A la luz de las consideraciones antetiores, se realizó, en primer lu- 
gat, una revisión detallada de textos especializados y actualizados en los 
temas de los contenidos. En segundo lugar, se procedió a identificar 
los temas, y en tercer lugar, se clasificaron los temas (ampliados) de la 
materia en tres tipos de contenidos, los cuales se presentan a continua- 
ción. A partir de este momento, se utilizarán las siglas 1E para abreviar 
la expresión “investigación educativa”. 

En cuarto lugar, cada listado de contenidos se reagrupó en función 
de conceptos más amplios e inclusivos, con el siguiente resultado: 


Contenidos declarátivos 

1. Los principios fundamentales de la investigación educativa. 

2. Las perspectivas, las funciones, los tipos de diseño y de técnicas para 
realizar investigación educativa. 


Contenidos procedimentales 

1. La aplicación de procedimientos para formular el problema de in- 
vestigación, el marco referencial y el diseño de investigación. 

2. La aplicación de diversas estrategias cognitivas. 
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Clasificación de contenidos: 


Conceptuales 
o declarativos 


Conocimiento de lo 
educativo. 

- La 1£ como búsqueda 
científica. 

- Características de la 16 

- El proceso de investi- 
gación. 

Las perspectivas de la 
investigación. 

- Las funciones de la 11. 

- Educación como 
campo de búsqueda y 
como práctica. 

- El diseño de 1E. 

- Técnicas de recolec- 
ción de datos. 

- Naturaleza de los 
problemas de investi- 
gación. 

- Formulación de 
problemas. 

El marco conceptual. 

- La revisión de litera- 
tura. 


Procedimientos 


Aplicación de pasos 
para leer reportes de 
TE. 

Aplicación de pasos 
para formular proble- 
ma de tE. 

Aplicación de pasos 
para claborar marco 
conceptual. 
Aplicación de pasos 
para elaborar un 
diseño de I£. 
Aplicación de pasos 
para revisar literatura. 
Aplicación de secuen- 
cia de las etapas de la 
TE. 


Contenidos actitudinales 


Enseñar a aprender 


Actitudes y valores 


Disposición para la 
lectura y la redacción. 
Morivación y aprecio 
por el uso de estrare- 
gias cogninvas. 
Aprecio por la 
función social de la 12, 
Sensibilidad ante la 
realidad o el contexto. 
Disposición para la 
crítica y ta reflexión. 
Valorar los aportes de 
otras disciplinas. 
Disposición para 
aceptar la diversidad 
metodológica. 
Disposición para el 
trabajo grupal. 


Los diversos tipos de disposiciones para adquirir conocimientos y apli- 


carlos en la realización de investigación educativa. 


larea 2.3. Definir tipos de objetivos. 


Cada uno de los listados ante- 


riores y su reagrupamiento fueron utilizados para buscar el verbo ade- 
cuado para la acción o desempeño que se busca en cada tipo de obje- 
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tivo y en relación con el contenido correspondiente. Dado que se tra- 
ra de los objetivos de nivel general de la materia, se seleccionaron ver- 
bos que expresan un sentido de apertura y globalidad respecto de la ac- 
ción a realizar o del desempeño a lograr. A continuación, cl resultado 
de conjuntar uno o más verbos con los distintos tipos de contenidos: 


Objetivos declarativos 

1. Conocer y comprender los principios fundamentales de la investi- 
gación educativa... 

2. Analizar las diferentes perspectivas, de funciones, de tipos de diseños 
y de récnicas que se emplean para realizar investigación educativa... 


Objetivos procedimentales 

3. Aplicat los conocimientos adquiridos en el desarrollo de estrategias 
para formular un problema de investigación, su marco referencial 
y el diseño correspondiente... 

á, Conocer y aplicar estrategias cognitivas... 


Objetivos actitudinales 
5. Asumir el trabajo práctico de la tE... 


Tarea 2.4. Establecer variable instruccional o condición. Se conside- 
raron ambos tipos de condiciones: a) las condiciones de referencia, que 
permiten relacionar la acción y los contenidos de un objetivo con 
ideas, enfoques, teorías, etc., y 6) las condiciones materiales, que ex- 
presan la relación de la acción y los contenidos con los eventos, las rea- 
lidades, etc. Se procedió a establecer las variables instruccionales para 
cada uno de los objetivos que se redactaron de manera parcial en la 
tarea anterior. 


Tarea 2.5. Listado de objetivos generales. Se procedió a redactar los ob- 


jetivos, y se incluyó ahora la variable instruccional, Como puede 
vos contienen los dos tipos 


constatarse en el prorotipo, algunos objeti SÉ SE 
los objeuvos actirudi- 


de variables instruccionales. En algunos casos, 
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nales se presentan combinados con los otros dos tipos de objetivos; el 
aspecto metacognitivo se presenta inregrado a uno de los objerivos pro- 
cedimentales. 


Paso 3.0. ORGANIZAR Y DESGLOSAR CONTENIDOS 
Y FORMULAR OBJETIVOS PARTICULARES 


Tarea 3.1. Identificar etapas del aprendizaje. Dadas las características 
del curso (que se trata del primer y único sobre 1E, y que es de carácter 
básico para la formación del psicólogo educativo) y la ausencia de co- 
nocimientos previos sobre 1E en los estudiantes, se ubicó la enseñanza 
de esta maretia en la etapa de aprendizaje correspondiente a la “sintesis 
integradora”, y de manera inicial o introductoria en la etapa de “conso- 
lidación o fijación” [véase clasificación en el capítulo 3). Se considera que 
para logtar la cabal adquisición de los aprendizajes marcados para esta 
última etapa, se requeriría un segundo curso de i£, o bien su continua- 
ción en la materia denominada Seminario de tesis del área educativa. 


Tarea 3.2. Estructurar los contenidos. Los contenidos de tipo con- 
ceptual se estructuraron mediante la elaboración de un mapa concep- 
tual [véase la figura a.2], mientras que los contenidos procedimen- 
tales se organizaron de acuerdo con las etapas generales del proceso 
de investigación educativa. Éstas tienen a su vez procedimientos par- 
ticulares [véase el cuadro 2.3). 


Tarea 3.3. Elaborar el temario. La estructura de los contenidos esta- 
blecida en la tarea anterior permitió identificar los remas más genera- 
les e inclusivos y, por tanto, la elaboración de un listado, aún sin se- 
cuencia, de unidades temáticas y de sus respecrivos subtemas: 


Unidad: Introducción al campo de la 1 
- La 1E como búsqueda científica 
- Catacterísticas de la 1E 
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- El proceso de investigación 

- Las perspectivas cuantitativa y cualitativa de Investigación 
- Las funciones de la 1E 

- La educación como campo de búsqueda y como práctica 


Unidad: Diseños, técnicas e informes de investigación 
- Diseños de investigación 
- Técnicas de recolección de datos 
- Cómo leer informes de investigación 
- Aplicación de procedimientos pata lectura de informes 


Unidad: Problemas de investigación 
- La naturaleza de los problemas de investigación 


INVESTIGACIÓN CIENTÍFICA 


— —— E! A 


Ciencias formales Ciencias humanas Ciencias fácticas 
| | 
Educación / Pedagogía Sociología Orras 
AA AE "TA | | 

Características Perspectiva Funciones Etapas Diseños 

- Control - Aplicada Cualitativo 

- Empírico - Básica - No experimental 

- Sisremárico Evaluación Experimental 

Ex post facto 


- Cuantitativa — Técnicas 
= Cualitativa — Problema 


FIGURA a.2. Estructuración de los contenidos de la materia 
Técnicas de invesugación en educación 
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- Formulación de problemas en la investigación cuantitativa 
- Formulación de problemas en la investigación cualitativa 
- Aplicación de pasos para formular problemas de IE 


Unidad: Revisión de la literatura y el marco conceptual 
- Función de la revisión de la literatura y del marco conceptual 
- Fuentes del marco conceptual 
- Aplicación de pasos para revisar la literatura 


Unidad: El diseño de investigación 
- Propósitos del diseño 
- Diseños cuantitativos 
- Diseños cualitativos 
- Aplicación de procedimientos para elaborar diseños 


Unidad: La problemática educativa del entorno 
- La 1E y el psicólogo educativo 
- Criterios para analizar la problemática educativa 
- Estrategia pata identificar problemas educativos 


Tarea 3.4. Secuenciar contenidos. La secuencia para las unidades re- 
máticas establecidas en la rarea anterior se decidió en forma simultá- 
nea a la formulación de los objetivos particulares de cada unidad [véase 
la tatea 3.5], ya que en éstos se perfilan las necesidades de aptendiza- 
je. De este modo, se logra la conjugación de la lógica del aprendizaje 
con la lógica de la estructuta de los contenidos. El resultado es un lis- 
tado secuenciado de unidades remáticas y de sus respecuvos objetivos 
particulares que incluyen las actitudes deseadas; va precedido de una 
breve descripción en la que se justifica la secuencia adoptada, y se acom- 
paña de las figuras en las que se visualiza la organización de los distin- 
tos tipos de contenidos [véase “Estructura y desglose de contenidos” 
en el ptototipo]. 
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CUADRO a.3, Estructutación de las etapas del proceso de IE 


Etapas Subetapas 


-Selección del problema general, 
-Revisión de literatura. 

-Selección del problema específico, 
pregunta o hipótesis, 


-Dererminación de tipo de diseño 
2 y metodología. 
-Elaboración del diseño. 


-Recolección de daros. 
-Análisis y presentación de datos. 


3 LG 
“interpretación de resultados y 
establecimiento de conclusiones. 
A -Elaboración de informe. 


Paso 4.0. SELECCIONAR Y DESARROLLAR ESTRATEGIAS 
DIDÁCTICAS 


Tarea 4.1. Establecer filtros. Se realizó la revisión de la secuencia de 
los contenidos, del nivel de dificultad que éstos representan para los 
estudiantes, así como de los objetivos de cada unidad. Una vez reali- 
zada esta revisión, se procedió a la siguiente tarea. 


Tarea 4.2. Revisar taxonomías de estrategias. Se revisaron las estrate- 
gias presentadas en el capítulo 3, tanto las cognitivas como las orga- 
nizativas, para buscat las que mejor se adapten a los contenidos y a las 
necesidades de aprendizaje de los estudiantes en cada unidad. 


Tarea 4.3. Decidir estrategias y su secuencia. La decisión acerca de cuál 
estrategia cognitiva es la más apropiada para apoyar el aprendizaje se 
tomó con base en una reflexión en torno al propósito de su uso en cada 
unidad temática. En fotma simultánea, se decidió que la mayoría de 
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las estrategias cognitivas seleccionadas se diseñaran para “enseñar es- 
tracegias junto con contenidos”, que una menor parte fuera diseñada 
para “comunicar contenidos”, y que en ningún caso se usaran para “ac- 
tivar estrategias cognitivas”, ya que los estudiantes no cuentan. con este 
tipo de conocimientos previos. Posteriormente, se redactó el propósi- 
to de cada estrategia y su función en cada unidad temática. Por últi- 
mo, se seleccionó la estrategia organizativa correspondiente a cada 
estrategia cognitiva, y se verificó su congruencia con los aspectos 
afectivos señalados en los objetivos particulares de cada unidad temá- 
tica. Posteriormente, se procedió a integrar la secuencia de ambos ti- 
pos de estrategias [véase “Estrategias didácricas” en el prototipo]. 


Tarea 4.4. Diseño específico de estrategias cognitivas. Como última tarea 
del paso 4.0, se diseñó de modo específico el desarrollo de cada estra- 
tegia cognitiva seleccionada, y se especificó su uso con los estudiantes 
mediante ejemplos elaborados por la autora [véase el prorotipo]. 


Paso 5.0. FORMULAR EL SISTEMA DE EVALUACIÓN 
DEL APRENDIZAJE 


Tarea 5.1. Determinar tipos de evaluación. Se decidió utilizar los tres 
tipos de evaluación propuestos en el MODD: la diagnóstica, la formativa 
y la sumativa. 


Tarea 5.2. Establecer ámbitos y conocimientos a evaluar. Se evaluarán 
los tres ámbitos del aprendizaje y sus respectivos tipos de conocimiento: 


APRENDIZAJES: CONOCIMIENTOS: 
destrezas procedimentales 
información declarativos 


acritudes actitudinales 
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Tarea 5.3. Ubicar la etapa de aprendizaje de las evaluaciones. Seiden- 
tificó la etapa al clarificar el momento de aplicación de la evaluación 
y el nivel de adquisición de los contenidos a evaluar. Es decir, se par- 
tió de considerar que la etapa de aprendizaje es variable, como se ilus- 
tra en los cuadros a.4, a.5 y a.6. 


Tarea 5.4. Establecer el nivel de dificultad de las pruebas o evaluacio- 
nes. Las vatiables resultantes de las tareas anteriores se analizaron de 
manera conjunta, al utilizar la figura tridimensional de evaluación con- 
tenida en el capítulo 3. A partir de elfo, fue posible establecer el nivel 
de dificultad requerido para cada tipo de evaluación. 


Tarea 5.5. Integración de las variables de evaluación. Se utilizó el 
modelo tridimensional de evaluación del capítulo 3 para hacer análi- 
sis integrado de las variables consideradas en el paso 5.0, y para ela- 
borar el sistema de evaluación del aprendizaje. Esto puede observarse 
en la última sección del prototipo. 


Prototipo de la aplicación del mob 


Se presenta a continuación el diseño didáctico de una materia corres- 
pondiente a un plan de estudio del nivel superior de la enseñanza. 
Dicho diseño constituye un prototipo de la aplicación del modelo 
operativo de diseño didáctico (MODD) sustentado en esta obra. 


Diseño DIDÁCTICO DE LA MATERIA TÉCNICAS 
DE INVESTIGACIÓN EN EDUCACIÓN 


Introducción. En este texto se presenta el diseño didáctico de la ma- 
teria Técnicas de investigación en educación del área educativa de la 
licenciatura en Psicología de la Universidad de Sonora. El diseño di- 
dáctico se realizó tomando en cuenta las diferentes fuentes que alimen- 


CuADRO a.4. Momentos de aplicación de evaluaciones diagnósticas 


Contenidos Etapa de aprendizaje 
e Inicial o previa al Conocimientos sobre 
inicio del curso merodología de la Consolidación o 


investigación, adquirida | fijación 
en cnrsos previos 


es Al iniciar cada 


unidad temática E cz Aa 
e Percepción analítica 


E requisito para los 

IT 

IV nuevos temas de cada 

V unidad. Síntesis integradora 
VI 


CUADRO a.5. Momentos de aplicación de evaluaciones formativas 


Propósito de la 


intervención docente 


Unidades Etapa de aprendizaje 


I Lograr la sensibiliza- Percepción analítica 
ción de los alumnos. 
IT y Du Apoyar la adquisición Percepción analítica 
de conocimientos 
introductorios. 
IV, Y y VI Ayudar a los estu- Síntesis integradora 


diantes a integrar 


coherente y significa- 
tivamente los temas 


estudiados. 
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Cuabro a.6. Momentos de aplicación de la evaluación sumativa 


A A 
Unidades temáticas Contenidos Etapa de aprendizaje 
A A PS 
IV, V y VI * WI problema Sínresis integradora 


* El marco conceptual 


* El diseño de 


investigación 


tan el currículum, con el fin de ampliar y reforzar su fundamentación, 
así como de establecer sus directrices curriculares. Lo anterior supuso 
un análisis del programa institucional de la materia mencionada, de su 
relación con información de tipo contextual (social, económico, laboral, 
etc.), disciplinario y psicopedagógico. 

Existen varios factores externos a la institución escolar, y que se 
refieren al contexto social en el que la educación se desarrolla. Dichos 
factores adquieren diversas formas e influyen de diversas maneras so- 
bre la enseñanza de la materia que hoy nos ocupa. La importancia y 
la necesidad de enseñar en el nivel universitario a investigar la realidad 
encuentra su razón de ser en estos factores externos, los cuales pueden 
caracrerizarse como sigue: 

La miseria es una realidad en México. Para 1987, la cantidad de 
mexicanos en situación de extrema pobreza o de pobreza llegó a los 47 
millones en una población de 80 millones. Las comunidades socialmen- 
te marginadas no tienen acceso a una educación de calidad, adecuada 
a las condiciones y las características socioculturales particulares de 
dichas poblaciones [véase Centro de Estudios Educativos, Educación 
y pobreza, primera parte]. Se han incrementado las desigualdades edu- 
cativas entre las diferentes entidades federativas, y en el interior de las 
regiones entre los grupos sociales urbanos y rurales. Asimismo, la ca- 
lidad de la educación no alcanza el nivel mínimo aceptable. Por el con- 
trario, los niños mexicanos, de manera más alarmante los que perte- 
necen a estratos socialmente desfavorecidos, no están logrando adquirir 
los conocimientos, las destrezas y los valores que se necesitan para 
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un adecuado desempeño en los grados escolares subsecuentes y para un 
desempeño social digno. 

Tenemos en el país un sistema educativo que trabaja con niveles 
bajos de eficiencia y con inequidades sociales asociadas a tal ineficiencia. 
La educación en nuestro país es, además, ineficaz porque no ha cum- 
plido con los objetivos educativos y las metas que se propone cada nivel 
educarivo. Es decir, se trata de un sistema y de instiruciones educati- 
vas que emiten certificados sin tomar en cuenta el verdadero nivel de 
aprovechamiento de los estudianres. Esta política de aprobación laxa 
ha ocasionado que la educación pierda su guía o norma académica, y 
es una de las razones por las que la educación superior también vive 
una crisis en la calidad de enscñanza. Las universidades no podrán 
elevar significacivamente sus niveles de eficiencia y eficacia mientras no 
se eleve la calidad de la educación en los niveles básico y medio supe- 
rior. Tenemos aquí una situación que repercute negativamente en la ca- 
lidad de la enseñanza en el nivel superior: el alumno egresa de la pri- 
maria con grandes carencias, que seguirá arrastrando y acumulando a 
rravés de los siguientes niveles educativos hasta llegar con profundas 
lagunas cognoscitivas a la educación universiraria, ya que es imposible 
«ue en los niveles medio y medio superior se logren supcrar los obje- 
tivos no cumplidos en el nivel de primaria [véanse Centro de Ínvesti- 
gación y Desarrollo, Educación para un desarrollo educativo competiti- 
vo, cap. 3, y J. Prawda, Logros, inequidades y retos.. pp. 39-55). 

Las políticas educativas para el futuro inmediato enfrentan los re- 
tos de igualar el ayance académico de todos los alumnos, combatir los 
rezagos educativos tanto en los grupos escolares como entre los diver- 
sos grados de la educación primaria, y distribuir equitativamente las 
oporrunidades escolares que ofrece el sistema educativo. 

La universidad mexicana enfrenta el reto de adaptarse a los nuevos 
tiempos de apertura económica sin desnaturalizar su función. Esta es 
doble, ya que consiste en formar profesionales con competencia téc- 
nica y con responsabilidad social y política, así como en producir nuevo 
conocimiento. La actividad de las universidades no se debe reorientar 
exclusivamente a hacer [rente a los mecanismos dominantes del mer- 
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cado o a las demandas que está generando el Tic. Se enfrenta el reto 
de contribuir a elevar la calificación de la fuerza laboral mexicana, en 
un intento por acercarse a los niveles educativos de los otros dos 
países del TLC. Al mismo tiempo, las universidades enfrentan el reto de 
desarrollar con mayor solídez, a través de sus funciones primarias, ac- 
ciones que permitan contribuir a la satisfacción de necesidades socia- 
les básicas, 

En relación con el TLC, las innovaciones y las propuestas que for- 
mulen los centros de estudio y el sector gubernamental requieren que 
las preceda una investigación cuidadosa. No es conveniente simplif- 
car las directrices, sino que se requiere avanzat a partir de la prueba de 
acierto y error, y en un lapso de muchos años [véase C., Pallán, “ Esco- 
laridad, fuerza de trabajo y universidad frente al Tratado de Libre 
Comercio”, p. 93). 

La revolución científico-tecnológica ha generado importantes avan- 
ces que, sumados a las nuevas fuerzas y formas multinacionales de pro- 
ducción, han llevado a cambios decisivos en la naturaleza del trabajo 
y en la organización de la producción. Han dado lugar a una nueva di- 
visión social del trabajo, cuyos atributos y exigencias presionan para que 
haya cambios sustanciales en la organización y el funcionamiento ac- 
tuales de los sistemas educativos. Los procesos antes señalados impli- 
can para nuestro país un cambio educativo con las siguientes caracte- 
rísticas: a) la elevación de los niveles de capacitación de la población, 
b) la formación de nuevas aptitudes para aprender constantemente di- 
versas habilidades y a cualquier edad, ¢) el fortalecimiento y la exten- 
sión de los programas de educación continua, dl nuevos especialistas 
y mayor polivalencia en los egresados universitarios, y e) cambio en los 
sistemas universitatios de producción, adaptación y aplicación de co- 
nocimientos [véase J. Delvalle, “Las universidades y el Tratado de Li- 
bre Comercio: algunas implicaciones”, pp. 95-101]. 

Los cambios requeridos en todo el sistema educativo son muy pro- 
fundos y complejos. Las instituciones de educación superior deben 
contribuir a lograrlos, principalmente a través de la investigación edu- 
cativa, la formación de investigadores y profesionales de la educación, 
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así como la actualización disciplinaria y pedagógica del magisterio de 
las primarias. En este contexto, resulta preocupante el hecho de que, 
hasta el momento, en ninguna institución de educación superior del 
estado de Sonora se hayan creado centros, institutos o departamentos 
dedicados a promover o formar recursos humanos para la investigación 
educativa. Ello ha producido una escasez de personas calificadas para 
realizar este tipo de investigación. 

La investigación educativa constituye una tama de la investigación 
en las ciencias sociales. Por esta razón, uriliza las teorías, las técnicas y 
los instrumentos del método científico y de la pedagogía que se requie- 
ren para alcanzar los objetivos deseados. La investigación en educación, 
al igual que la investigación social, es un proceso de indagación en el 
cual se vinculan diferentes niveles de abstracción. En ella se aplican 
principios metodológicos y se cubren diversas etapas lógicas del pen- 
samiento, similares a los de todo tipo de razonamiento científico. 

La investigación social, incluida la rama educativa, ha cambiado de 
manera paulatina su perspectiva de estudio; de una perspectiva 
metodológica rígida, a una definición y una delimitación más claras de 
su campo de trabajo, así como de sus métodos de búsqueda. Se incot- 
poraron nuevos enfoques, como la investigación cualitativa con todas 
sus modalidades, y se identificaron los métodos y las estrategias más 
apropiados para enfocar la investigación del área. Pot ejemplo, se 
relativizaron los conceptos de verdad, objetividad, verificabilidad, pro- 
babilidad rigurosa; mientras que las reglas del método científico apli- 
cado a la investigación social son flexibles. Ahora, el proceso de inda- 
gación puede tener caminos alternos paralelos, puede ramificarse y, lo 
que es más importante, admite la retroalimentación para ajustar el 
problema, los métodos y las técnicas a la realidad imperante. De este 
modo, enriquece los fundamentos teóricos, a medida que progresa la 
planificación de la investigación y que se obtienen nuevos daros acet- 
ca de la realidad estudiada [véase M. de Sánchez, “Manual para el curso 
de Seminario de investigación” 1, pp. 36-44]. 

Además, la tendencia que se observa en la actualidad a favor de la 
formación de grupos interdisciplinarios de investigación ha permitido 
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reducir los errores en los diseños de las investigaciones y, por tanto, en 
el análisis y las interpretaciones de los hechos y las realidades educati- 
vos. Por ello, se cuenta hoy con mejores herramientas metodológicas 
para un conocimiento más profundo y exhaustivo de la problemática 
educativa. Este panorama de avance en la metodología de la investi- 
gación social en general y educativa en particular ha hecho posible que 
la formación de especialistas en el campo pueda ser de mayor calidad 
cada vez, si se toman en cuenta los siguientes aspectos: a) un carácter 
integral, que abarca todos los ámbitos de la formación, tanto la adqui- 
sición de conocimientos metodológicos como el desartollo de habili- 
dades prácticas, ambas necesarias para el desempeño profesional del 
investigador educativo, y b) una ampliación de enfoques, al diversifi- 
carse las formas y los métodos de investigación. 

El conocimiento adquirido a través de la investigación educativa se 
encuentra limitado pot la naturaleza tanto de la práctica educativa como 
de la propia actividad de investigación. Dichas limitaciones se tefieren 
a consideraciones de ripo ético, ya que se trata de estudios o indaga- 
ciones que se centran principalmente en los seres humanos. El inves- 
tigador es responsable, desde el punto de vista érico, de proteger los de- 
rechos y el bienestar de las personas durante la realización de un estudio. 
Por ejemplo, muchos estudios requieren informar a los sujetos, a los 
padres o a la institución, que serán objeto de investigación, y recibir 
el consentimiento correspondiente. El investigador tiene que atender 
a principios éticos, pese a que Éstos limiten su trabajo [véase J. MeMii- 
lan, Research in education: a conceptual introduction, p. 22). 

El diseño didáctico que aquí se presenta cotresponde a un curso de 
carácter formativo, básico para la formación del psicólogo educarivo. 
Tanto el enfoque de la enseñanza como los objetivos generales y los 
contenidos mínimos del área educativa del plan de esrudios de psico- 
logía en la Universidad de Sonora son propicios para el desarrollo del 
modelo de diseño didáctico aquí sustentado. La enseñanza de los con- 
tenidos de esta materia recibe el apoyo teórico-conceptual de dos ma- 
terias paralelas: Sociología de la educación y filosofía de la Educación. 

De acuerdo con el punro de vista adoptado en este diseño didácti- 
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co, el psicólogo educativo no sólo aprende contenidos, sino que aprende 
también a ejercerlos y utilizar la cultura pública. Al hacerlo, transfor- 
ma sus pensamientos e incide sobre la realidad. En el caso de la ense- 
ñanza de la metodología de investigación educativa, este proceso amerita 
el diseño de situaciones de aptendizaje adecuadas para el logto de un 
aprendizaje independiente que le permita al individuo “aprender a 
aprender”, y con ello, el desarrollo de su potencial humano. Un mis- 
mo contenido puede ser aprendido como conocimiento, como aplica- 
ción, o como adquisición de valotes o actitudes en torno a él, Cabe ha- 
cer notar que el plan de estudios analizado no menciona en forma 
explícita la necesidad de desarrollar objetivos relativos a las actitudes. 
Corresponde al maestro determinar estos resultados deseables. 

La viabilidad del presente diseño didáctico se estableció a partir del 
análisis del contexto educativo en el que se realiza. Las condiciones en 
que se encuentra se exponen a continuación. 

Los estudiantes a los que está dirigido el presente curso, los alum- 
nos del séptimo semestre de licenciatura, cuentan con hábitos cogni- 
tivos desarrollados en un nivel entre regular y bueno, especialmente en 
cuanro a destrezas para la comprensión de la lectura y el vocabulario. 
Como ya se asentaba en el diagnóstico, cuentan con conocimientos bá- 
sicos y un primer nivel de desarrollo de habilidades prácticas sobre me- 
todología de la investigación social, especialmente de la investigación 
aplicada a la disciplina psicológica. Sus actitudes hacia la materia son 
positivas, tienen interés en adquitir conocimientos y habilidades que 
les serán úriles para su obra, así como en realizar estudios que puedan 
ser objeto de publicación interna. 

Por lo genetal, esta materia la imparten diversos maestros, los cua- 
les son especialistas en psicología educativa, todos titulados de licen- 
ciatura, con varios años de experiencia docente y con estudios de 
maestría. Además, tienen formación y experiencia relativas a la inves- 
tigación educativa. La mayoría de ellos son docentes interesados y 
dedicados a promover el mejoramiento de la enseñanza del área de ta 
especialidad en educación. 


En cuanro a las características institucionales, el marco general que 
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proporciona el modelo educativo predominante en el plan de estudios 
(éste se infitió a partir de los objetivos generales, el perfil profesional, 
el campo profesional y los contenidos mínimos de la mayoría de los 
programas de las maretias del área básica) resulta limitante en cuanto 
al enfoque y alcance de la disciplina psicológica. Sin embargo, estas 
limitaciones se superan con el modelo formativo del área de educación, 
aunque resulte un saldo de enfoques contradictorios en los modelos de 
enseñanza de la carrera en su conjunto. 

Tomando en cuenta las condiciones educativas anteriores, en aten- 
ción a las necesidades sociales diagnosticadas y en función de las ca- 
racierísticas de la materia, se establecen las siguientes directrices 
curriculares para la enseñanza de la materia “Técnicas de investigación 
en educación”: 

Se proporcionará a los estudiantes formación en el campo de la 
investigación educativa, que promoverá su sensibilidad y conciencia 
crítica respecto de la problemática social y de la necesidad de hacer 
cambios profundos en la educación, así como la valoración del pa- 
pel que tiene la investigación para contribuir a la solución de tales 
problemas. 

Se promoverá el empleo de estrategias, medios y ambientes que 
propicien a) la comprensión de la metodología de la investigación 
educativa desde los nuevos enfoques, 6) el desarrollo de habilidades 
prácticas para realizar invesugaciones desde una perspectiva amplia y 
flexible, y c) la valoración de la importancia de actualizarse en el cam- 
po y de adoptar una perspectiva interdisciplinaria para la obtención de 
un conocimiento más preciso de los fenómenos educativos. 

Se promoverá una actitud de apertura y de tolerancia hacia los di- 
versos enfoques y estrategias metodológicas que pueden emplearse en 
la realización de investigación educativa. 

Se propiciará ura enseñanza de carácter integral que abarque todos 
los ámbitos de la formación, tanto la adquisición de conocimientos 
metodológicos como el desarrollo de habilidades prácticas y acurudes 
rosirivas hacia el trabajo de investigación. Todo ello es necesario para 
el adecuado desempeño profesional del invesrigudor educativo en un 
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contexto sociolaboral catacterizado por su complejidad y dinamismo. 
Se practicará un sistema de enseñanza que desarrolle en los estudian- 
tes la capacidad de aprender a aprender, mediante: 


e La estimulación de la participación activa del alumno. 

e La ejecución del papel del maestro como mediador, guía y moni- 
ror del aprendizaje. 

s El empleo de materiales de enseñanza que se ajusren a la natutale- 
za del tema de estudio y a las necesidades del estudiante, y que 
ayuden al monitoreo del proceso de enseñanza-aprendizaje. 

s El aprovechamiento de los errores y la retroalimentación como 
fuentes de aprendizaje. 

e La generación de secuencias de la enseñanza hacia la adquisición de 
metaconocimiento. 

e El uso de estrategias cognitivas como medios de enseñanza. 

» Hl empleo de formas de motivación para que los estudiantes utili- 
cen estrategias cognitivas y metacognitivas durante el aprendizaje. 


Objetivos generales. Conocer y comprender de una forma crítica y 
reflexiva los principios fundamentales de la investigación educativa, de 
forma que se valote el papel decisivo que ésta tiene en la búsqueda 
de alternativas viables para la solución de los problemas y las necesi- 
dades educativas del entorno social. 

Analizar las diferentes perspectivas, funciones, tipos de diseños y de 
técnicas que se emplean para realizar investigación educativa, así como 
identificar la importancia que tienen la diversidad de enfoques meto- 
dológicos y la interdisciplinariedad para lograr interpretaciones más 
acordes con la complejidad de la realidad educativa. 

Aplicar los conocimientos adquiridos en el desarrollo de estrategias 
para formular un problema de investigación, su marco referencial y el 
diseño correspondiente. Todo ello ha de hacerse de manera sistemáti- 
ca y crítica, tomando conciencia del propio aprendizaje. 

Conocer y aplicar estrategias cognitivas para apoyar la adquisición 
de conocimientos y el desarrollo de habilidades en el campo de la in- 
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vestigación educativa, además de reconocer su utilidad para cl logro de 
un aprendizaje independiente, 

Asumir el trabajo práctico de la investigación educativa con la res- 
ponsabilidad y el compromiso que como futuros profesionistas se con- 
traen con la sociedad actual y las generaciones futuras. 


Estructura y desglose de los contenidos. Se inicia el curso con un tema 
cercano para los alumnos, tanto desde el punto de vista cognirivo como 
del afectivo-motivacional, ya que por ser estudiantes de séptimo semes- 
tre han vivido los problemas de la enseñanza y el aprendizaje de su 
disciplina. Al mismo tiempo, se hace un análisis de los problemas que 
ha enfrentado la enseñanza de la psicología, con el fin de sensibilizar 
a los estudiantes sobre la necesidad de conocer primero la situación 
educativa en la que se piensa actuar, y luego pensar en las posibles al- 
ternativas de mejoramiento. Es decir, el cierre de la unidad 1 es un 
puente para la segunda y la tercera unidades. Ambas se dedican a pro- 
porcionar un panorama general sobre la investigación educativa, que 
permite al estudiante identificar cuáles son los aportes de ésta, sus ca- 
racterísticas, funciones, enfoques, diseños y técnicas, todo ello de 
manera introductoria y panorámica. 

Posteriormente, en las unidades 4 y 5, sobre la base de los concep- 
tos y la terminología adquiridos, los estudiantes estarán en condicio- 
nes de enfrentar temas de mayor dificultad, como la formulación del 
problema y la elaboración del marco conceptual de una investigación. 
Finalmente, en la unidad 6 se introduce a los estudiantes de modo 
particular en los principios fundamentales que orientan la elaboración 
del diseño de una investigación, y se analizan con mayor detalle los 
componenres del diseño según la perspectiva metodológica que se 
adopte para investigar. 

Los contenidos de tipo informativo (declarativo) se organizaron en 
un mapa conceptual [véase la figura a.3), y los contenidos procedimen- 
tales se secuenciaron de acuerdo con las etapas generales del proceso 
de investigación educativa [véase la figura a.4]. Dichas etapas tienen 
a su vez procedimientos particulares. 
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Desglose de contenidos 
Unidad 1: La problemática educativa del entorno 


Objetivos particulares: 

Identificar y jerarquizar los problemas educativos relacionados con la 
enseñanza de su disciplina, y tomar conciencia del papel que desem- 
peña la investigación educativa en el mejoramiento del proceso de en- 
señanza-aprendizaje. 

Reconocer y utilizar estrategias cognitivas en apoyo a los procesos 
mentales de clasificación y jerarquización de la información sobre la 
problemática educativa detectada. 

1.1. La investigación educativa y el psicólogo educativo 

1.2. Criterios para analizar la problemática educativa 

1.3. Estrategia para identificar problemas educativos 


PROBLEMÁTICA EDUCATIVA 
| 


bt ze a A 


Características y perspectivas Tipos de diseños y técnicas 
de la investigación educativa de la investigación educativa 


(cuantitativa y cualitativa) 


| 
| 
Es El problema de investigación ul 


Función del marco teórico 


| 


Componentes del diseño 
según la perspectiva de IE 


FIGURA a.3. Mapa conceptual de los contenidos de la materia 
Técnicas de investigación en educación 
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Unidad 2: Inrroducción al campo de la investigación educativa 


Objetivos particulares: 
Reconocer y valorar el campo de la investigación educativa, al identi- 
ficar sus caracrerísticas, sus contribuciones y sus limiraciones para el 
mejoramiento de las prácticas educativas. 

Analizar comparativamente, y de modo general, las diferentes pers- 


Selección del problema general 


| 


Revisión de bibliografia 


| 


Selección del problema específico, 
pregunra o hipótesis 


| 


Dererminación de tipo de diseño 
y metodología 


| 


Elaboración del diseño 


| 


Recolección de datos 


| 


Análisis y presentación de datos 


| 


Interpretación de resultados y 
establecimiento de conclusiones 


| 


Elaboración de informe 


FIGURA a.4. Mapa procedimental de las etapas del proceso de i£ 
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pecrivas que existen para realizar investigación educativa y las diver- 
sas funciones que ésta puede cumplit, de modo que se jusrifique su 
urilidad. 

Reconocer y aplicar estrategias cognitivas que ayuden a los proce- 
sos menrales de análisis de los conceptos que se manejen, 


2.1. La investigación educativa como búsqueda científica 

2.2. Características de la investigación educativa 

2.3. El proceso de investigación 

2.4. Las perspectivas cuantitativa y cualitativa de investigación 
2.5. Las funciones de la investigación educativa 

2.6. Educación como campo de búsqueda y como prácrica 


Unidad 3: Diseños, técnicas e informes de investigación 


Objetivos particulares: 

Analizar comparativamente las características generales de los diferentes 
ripos de diseños de investigación y de las técnicas de recolección de 
información, con el fin de obtener un panorama global. 

Emplear la terminología y los conceptos adquiridos para leer e 
idenrificar los formatos de los diferenres tipos de informes de invesri- 
gación, así como valorar la importancia de aprender a diferenciar las 
merodologías en el contexto de estudios reales. 

Reconocer y emplear estrategias cognitivas para apoyar los proce- 
sos mentales de clasificación, la definición de conceptos, los análisis y 
las síntesis necesarios para procesar la información de la unidad. 


3.1. Diseños de investigación 

3.2. Técnicas de recolección de daros 

3.3. Cómo leer informes de invesrigación 

3.4. Aplicación de procedimientos para lectura de informes 
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Unidad 4: Problemas de investigación 


Objetivos particulares: 

Evaluar y juzgar la importancia de la formulación clara, concisa y 
manejable del problema de una investigación, para que ésta tenga una 
ejecución y un informe de resultados exitosos. Ello se lograría al ana- 
lizar el planteamiento del problema en diversos informes de investiga- 
ciones reales, 

Diferenciar los tipos de razonamiento que se requieren para la for- 
mulación de problemas tanto de tipo cuantitativo como de tipo cua- 
litativo, 

Reconocer y emplear estrategias cognitivas para reforzar los proce- 
sos mentales de razonamiento analógico empleados, para relacionar el 
conocimiento previo con las ideas nuevas sobre el tema de la unidad. 


4.1. La naturaleza de los problemas de investigación 

4.2. Formulación de problemas en la investigación cuantitativa 
4.3. Formulación de problemas en la investigación cualitativa 
4.4, Aplicación de pasos para formular problemas de 1 


Unidad 5: Revisión de la bibliografía y el marco conceptual 


Objetivos particulares: 

Distinguir y valorar el papel que desempeña la revisión de bibliogra- 
fía en la elaboración del marco conceptual, en tanto referente para com- 
prendet el problema seleccionado y en tanto resultado de una investi- 
gación desde una perspectiva histórica y contextual. 

Identificar y emplear estrategias cognitivas como apoyo de los pro- 
cesos mentales de razonamiento analógico y de clasificación jerárqui- 
ca que se utilizan en el manejo de conceptos. 

5.1. Función de la revisión de bibliografía y del marco conceptual 
5.2. Fuentes del marco conceptual 
5.3. Aplicación de pasos para revisar bibliografía 


194 Enseñar a aprender 
Unidad 6: El diseño de investigación 


Objetivos particulares: 

Definir los principios fundamentales del trabajo de diseño de una 
investigación, y examinar cada uno de los principales elementos del 
diseño en las dos perspectivas de investigación: cuantitativa y cuali- 
tativa. 

Identificar y emplear estrategias cognitivas en apoyo a los procesos 
menrales implicados en la organización de secuencias y en el estable- 
cimiento de relaciones entre conocimientos previos y nuevos sobre el 
concepto de diseño, 


6.1. Propósitos del diseño 

6.2. Diseños cuantitativos 

6.3. Diseños cualitativos 

6.4, Aplicación de procedimientos para elaborat diseños 


Estrategias didácticas. Se utilizarán estrategias cognitivas con la fun- 
ción de al comunicar contenidos y bh) enseñar estrategias junto con 
contenidos [véase el cuadro a.7], así como estrategias organizativas para 
crear un clima de aprendizaje propicio [véase el cuadro a.8]. 


Desarrollo específico de estrategias cognitivas. A continuación se desa- 
rrollan en forma específica ejemplos de cada una de las estrategías 
cognitivas seleccionadas para apoyar la enseñanza de esta materia. 

El maestro enseñará las estrategias antes de aplicarlas, de acuerdo 
con los tres pasos principales que siguen: 2) el maestro modela la es- 
trategia para mostrar su uso en variedad de contextos y con ejemplos 
sencillos; Al los estudiantes practican la estrategia guiados por el maes- 
tro; se empieza con casos simples, se aumenta gradualmente su com- 
plejidad y el maestro disminuye cambién en forma gradual su papel de 
guía, y c) los estudiantes practican sin guía con diversas áreas de co- 
nocimiento. 


CUADRO a.7. Estrategias cognitivas 


Unidad Estrategia cognitiva Propósito Función 
I * Organización: e Ayudar a iniciar el procesamiento de b 
multipropósito la información detectada sobre los 
(semejanzas- problemas educativos. 
diferencias) 
e Gráficas po 1 e Apoyar la clasificación y el ordena- b 
(matriz) miento de la información anterior. 
e Mapa conceptual * Apoyar la clasificación jerárquica de b 
(jerárquico) problemas educativos (general- 
particular). 
H * Organizador * Ayudar a establecer un puente entre a 
avanzado los conocimientos previos (invesrigación 
científica) y Jos nuevos sobre 5£, 
* Gráfica tipo 1 * Facilitar el análisis de los concepros de b 
Ja unidad. 
e Refuerzo e Apoyar el estudio del organizador b 
avanzado y la realización de la gráfica. 
UI e Gráfica tipo 1 e Facilitar los procesos de síntesis y b 
lograr un panorama integrador de los 
temas de la unidad. 
e Mapa conceptual * Apoyar la categorización de los tipos b 
(tipo araña) de diseños y de técnicas de (E. 
TY e Metáfora e Establecer un puente entre los a 
conceptos previos sobre “el problema” y 
las nuevas ideas. 
e Refuerzo * Apoyar el trabajo estudiantil para la b 
(parafraseo, lectura y comprensión de textos. 
subrayado, etc.) 
* Imágenes e Facilitar la comprensión de la lógica b 


deductiva en la formulación de 
problemas de investigación cuantitativa 
y la lógica inductiva en la formulación 
de problemas de invesugación 
cualitativa. 


Unidad 


V 


vI 


Estrategia cognitiva 


* Organizador 


avanzado 
* Refuerzo 


+ Mapa conceptual 


= Organizador 
avanzado 
e Refuerzo 


* Mapa conceptual 
(tipo cadena) 


(continuación) 


Propósito 
e Ayudar a relacionar conocimientos 
previos y nuevos sobre el tema de la 
unidad. 
e Apoyar a los estudiantes en la lectura 
y comprensión de textos. 
* Apoyar la organización de secuencias 
de procedimientos pasa revisar y 
procesar la información de la 


bibliografía. 


e Vincular lo que se sabe sobre diseños 
con el nuevo concepto de diseño. 

° Apoyar el estudio del organizador 
avanzado. 

e Facilitar la comprensión sobre cómo 
se elabora el plan o diseño de una JE, 


Función 


CUADRO a.8. INTEGRACIÓN DE ES 'STRATFGIAS DIDÁCTICAS 


DES 


Estrategia cognitiva aia or ganizati vas 
* Organización: multipropósito * Trabajo individual 
(semejanzas-diferencias) 
1 e Gráficas tipo 1 (matriz) * Trabajo individual e intercambio 
de ideas 
e Mapa conceptual (jerárquico)  * Trabajo en parejas y socialización 
en grupo 
e Organizador avanzado * Trabajo individual y comunicación 
II grupal 
» Gráfica tipo 1 * Trabajo en parejas e interacción 
. Cuña tipo a * Trabajo en parejas, cooperación y 
socialización 
II 
+ Mapa conceptual {cipo araña)  * Trabajo en parejas, intercambio y 
socialización 
» Metáfora e Trabajo individual y comunicación 
en parejas 
IV + Refuerzo [parafrasco, * Individual y socialización 
subrayado, etc.) 
* Imágenes * Individual y socialización 
+ Organizador avanzado e Trabajo individual y comunicación 
d * Refuerzo * Individual e interacción 
e Mapa conceptual (tipo e Trabajo en parejas 
cadena) 
. Genee SE e Trabajo individual y comunicación 
vi 


+ Mapa conceptual (tipo 
cadena) 


e Trabajo en parejas y socialización 
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Unidad 1: La problemática educativa del entorno 


Estrategia: Organización-clasificación multipropósito. 

Propósito: Ayudar a procesar la información detectada sobre los proble- 
mas educativos, estableciendo semejanzas y diferencias. 

Instrucciones para el estudiante: A partir de la lisra deputada (elimina- 
das las repeticiones) de problemas educativos que fueron detectados 
mediante entrevistas a maestros, la revisión de bibliografía y su punto 
de vista personal, identifique algunas semejanzas y diferencias entte di- 
chos problemas. 


Estrategia: Gráfica de recuperación, tipo 1 (matriz). 

Propósito: Apoyar la clasificación y el ordenamiento de la información 
manejada en la estrategia que antecede. 

Instrucciones para el estudiante: Llene los espacios en blanco de la si- 
guiente gráfica de recuperación tipo 1, en la que se clasifican los pro- 
blemas educativos de acuerdo con tres categorías o variables [véase la 
matriz sobte problemas educativos en el cuadro a.9): 


CUADRO a.9, Matriz sobre problemas educativos 


Categorías Enunciado de problemas Descripción 


Institución 


Docente 


Ga x Pe ` Sec 
Alumno 


Estrategia: Mapa conceptual (jerárquico). 

Propósito: Apoyar la clasificación jerárquica de los problemas educa- 
tivos. 

Instrucciones para el estudiante: Llene los óvalos vacíos de los siguien- 
tes tres mapas conceptuales de tipo jerárquico con la infotmación de 
la gráfica de tecuperación anterior, a partir de identificar los niveles de 


ANEXO A 199 


generalidad de los problemas detectados. Coloque en la parte superior 
los problemas más generales, y en la inferior, los más específicos [véa- 


se la figura a.5). 
Unidad 2: Introducción al campo de la investigación educativa 


Estrategia: Organizador avanzado 

Propósito: Ayudar a establecer un puente entre los conocimientos pre- 
vios sobre investigación científica aplicada a la psicología y los nuevos 
conocimientos sobre investigación educativa de esta unidad. 

Este tipo de estrategia pertenece al grupo de las que sólo le corres- 
ponde al maestro trabajar, por tanto, no requiere enseñarse a los estu- 
diantes. El siguiente párrafo (organizador avanzado) hace hincapié en 
las similitudes entre el viejo y el nuevo tema... 


Organizador avanzado sobre el campo de la investigación educativa. En 
las materias sobre metodología de la investigación que ustedes cursa- 
ron en los primeros semestres de la carrera, aprendieron qué es la in- 
vestigación científica aplicada a las ciencias humanas. Entre los elemen- 
ros principales que revisaron, se encuentran las características distintivas 


( INSTITUCIÓN ) { DOCENTE ) 


FIGURA a.5. Mapa conceptual jerárquico 
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de la investigación como búsqueda científica, las etapas del proceso 
investigativo, los dos tipos de perspectivas de estudio (cuantitativa y 
cualitativa) y las funciones de la investigación (básica y aplicada). En 
esta segunda unidad del curso aprenderemos que los elementos de la 
investigación educativa son similares a los que acabamos de mencio- 
nar. No obstante, también se analizarán algunas diferencias importantes 
entre ellos. Veremos que la 1£ cumple con una tercera función, ya que 
también puede desarrollarse con fines evaluativos. Finalmente, la prin- 
cipal diferencia que existe entre la 1E y las otras ramas de la investiga- 
ción social es que la educación es simultáneamenre un campo de bús- 
queda y un campo de práctica. 


Estrategia: Gráfica de recuperación, tipo 1 

Propósito: Facilitar el análisis de los contenidos de la unidad. 
Instrucciones pata el alumno: Llene los espacios en blanco de la siguien- 
te gráfica de recupetación a partir de la información del texto indica- 
do [véanse J. McMillan, Research in education y el cuadro a. 101. 


Unidad 3: Diseños, técnicas e informes de investigación 
Estrategia: Gráfica de recuperación, tipo 1 (matriz). 


Propósito: Facilitar los procesos de síntesis y lograr un panorama inte- 
grador de los temas de la unidad. 


CUADRO a.10. Funciones de los tipos de 1E 


Diferencias en cuanto a: Básica Aplicada "Evaluación 


* Tema de investigación 


d p 
* Propósiro 
" Nivel del discurso 
y de generalidad 
A S E PS 
* Utilidad práctica i 
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Instrucciones para el estudiante: Llene los espacios en blanco urilizan- 
do la información proporcionada en la bibliografía de referencia [véanse 
J. McMillan, Research in education y el cuadro 2.11] 


CUADRO all. Principales tipos de diseños de 12 


Ken ! - Gë t mä. d fe $ 
Diseño Caracteristicas Subtipos 


Experimental 


No experimental 


Ex post facto 
J 

} $ - Bic ? i A 

Cualitativo 


Estrategia: Mapa conceptual (mixto: jerárquico y araña). 

Propósito: Apoyar la categorización de los tipos de técnicas de recolec- 
ción de información. 

Instrucciones para el estudiante: Escriba las formas de obtención de datos 
o información que corresponde a cada tipo de técnicas del siguiente 
mapa conceptual [véase la figura a.6]: 


Unidad 4: Problemas de investigación 


Estrategia: Metáfora. 

Propósito: Establecer un puente entre los conceptos previos sobre “el 
problema de investigación” y las nuevas ideas. 

Metáfora: “La formulación adecuada del problema de una investigación 
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TÉCNICAS 


a dai o LL 


4— CUANTITATIVAS ` Ç CUALITATIVAS )—> 


IT e? ES | Se 


FIGURA ap Técnicas 


equivale a enfocar correctamente una imagen en la cámara de video.” 
Similitudes entre el tema (formulación del problema) y el “vehículo” 
(enfocar la imagen en una videocámara) [véase el cuadro a.12]. 


Estrategia: Imágenes. 

Propósito: Facilitar la comprensión de la lógica deductiva en la formu- 
lación de problemas de investigación cuantitativa, y la lógica inducriva 
en la formulación de problemas de investigación cualitativa. 

Se dan instrucciones a los estudiantes para que se formen una ima- 
gen de la lógica deductiva en la formulación de problemas de investi- 
gación cuantitativa. El maestro después presenta la siguiente imagen 
[véase la figura a.7]: 


Constructo 

l - ; 

i ERE l Razonamiento 

| ee A lógico 
Variables 

Les Relaciones empíricas 
y a AE a ser investigadas 
Observaciones 


(definiciones operacionales: instrumentos) 


FIGURA a.7. Lógica deductiva en investigación cuantitativa 
ladaprado de McMillan, Research in education, p. 82] 
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CUADRO a.12. Metáfora 


El tema El vebiículo 


e Demuestra fa importancia de la * Demuesrra los aspecros 


investigación, importantes de una imagen. 
e Proporciona el contexte del * Proporciona el contexro (fondo) 
problema a investigar. de una imagen. 


e Delimica con precisión lo que se * Delimira con precisión el objeto o 
busca, los objetos a observar. 


Posteriormente, se les pide a los estudiantes se formen una imagen 
de la lógica inductiva en la formulación de problemas de investigación 
cualirativa y que dibujen lo que mentalmente visualizaron. El maes- 
tro, finalmente, presentará las siguientes imágenes [véase la figura a.8]. 


Unidad 5: Revisión de bibliografía y marco conceptual 


Estrategia: Organizador avanzado 
Propósito: Ayudar a recordar conocimienros previos para telacionarlos 
con los nuevos temas de la unidad. 


Organizador avanzado para la unidad sobre el marco conceptual de la 
m. Ustedes ya saben que el marco conceptual de una investigación 
es producto de la revisión de bibliografía especializada en la temática 
del estudio. También deben recordar que la elaboración del matco con- 
ceptual consiste en un análisis crítico del estado de conocimiento so- 
bre determinada temática, y permite al lector de un informe compren- 
der de manera profunda el propósito y los resultados de una 
investigación. Pudieron constatar, también, que la revisión de biblio- 
grafía cumple con varios propósitos: ayuda a establecer la importan- 
cia del problema, a desarrollar el diseño de la investigación, a relacio- 
nar los resultados del estudio con investigaciones previas y a sugerir 
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Conceptos 
T S a na Razonamiento 
| teg lógico 


Descupciones narrativas 


E E Ke 
| S Análisis empltico 
| Gë 


| MR y lógico 


Observaciones cualitativas: un caso 


FIGURA a.8. Lógica inductiva en investigación cualitativa 
ladaptado de McMillan, Research in education, p. 931 


futuras líneas de trabajo. En esta unidad aprenderemos a considerar to- 
dos estos elementos en relación con temas educarivos. 


Estrategia: Mapa conceptual (cadena). 

Propósito: Apoyar la organización de la secuencia de un procedimien- 
to para revisar y procesar la información de la bibliografía. 
Instrucciones para el estudiante: En los rectángulos vacíos escriba el paso 
faltante para completar la secuencia del proceso de revisión de biblio- 
grafía, apoyándose en la información del texto indicado para esta uni- 
dad [véanse J]. McMillan, Research in education y la figura a.9]. 


Unidad 6: El diseño de investigación 
Estrategia: Organizador avanzado ' 

Propósito: Vincular lo que se sabe sobre diseño de investigación con su 
nuevo Concepto. 


Organizador avanzado sobre el tema “diseño de investigación”. — Recuer- 
den que con anterioridad ustedes ya han trabajado el término “diseño 
de investigación”. En las investigaciones que realizaron sobte temas psi- 
cológicos, pudieron comprobar que el diseño de investigación se refiere 
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Análisis del proble d | 


| 


ESE, AAA 


Selección de fuentes | 
primarias 


pe 


= dd Y 


PE, PARE 


| Realizar búsqueda manual 


| o en computadora 


E A 
K- FF 


| Organizar las notas sl] 
LL — een —- ep 


FIGURA a.9. Proceso de revisión de bibliografía 


al plan para seleccionar a los sujetos del estudio, los sitios de investi- 
gación y las técnicas y procedimientos para recolectar y procesar la in- 
formación. Todo ello tiene el fin de responder a las preguntas o pro- 
blemas de investigación. En la investigación educativa, el término 
“diseño de investigación” se emplea con igual sentido. En esta unidad 
analizaremos los elemenros esenciales de los dos tipos de diseños (cuan- 
titativo y cualitativo) y los respectivos procedimientos para su elabo- 
ración. 
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Estrategia: Mapa conceptual (cadena). 
Propósito: Facilitar la comprensión de cómo se elabora el plan o dise- 


ño de una 1E. 

Instrucciones para el estudiante: Considere la información de las pági- 
nas 45-50 del texto indicado [véase J. McMillan, Research in education) 
y responda lo siguiente: 


¿Cuál de las siguientes secuencias describe correcramente las fases 
de la investigación cualitativa? 


a) idenrificación del problema ` Al planeación 


Y 
recolección de datos inicio de tecolección de datos 
8 y Lë . 
análisis de datos recolección de datos básicos 
y l | 
resultados conclusión de recolección 
de datos 
4 
resulrados 


SISTEMA DE EVALUACIÓN DEL APRENDIZAJE 


Evaluación diagnóstica. Se distinguieron dos momentos de aplicación 
de evaluaciones diagnósticas: 

Con base en los objetivos generales diseñados, se determinaron de 
modo general los conocimientos previos que los estudiantes deben tener 
para aprender los conocimientos, las habilidades y las actitudes esta- 
blecidos para este curso. Se decidió realizar una evaluación diagnóstica 
al inicio del curso, con el propósito de conocer el nivel de conocimien- 
tos previos en cuanto a: 


2) Los principios fundamentales, las perspectivas, los diseños y las 
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Estrategia: Mapa conceptual (cadena). 

Propósito: Facilitar la comprensión de cómo se elabora el plan o dise- 
ño de una IE. 

Instrucciones para el estudiante: Considere la información de las pági- 
nas 45-50 del texto indicado [véase J. McMillan, Research in education) 
y responda lo siguiente: 


¿Cuál de las siguientes secuencias describe correctamente las fases 
de la investigación cualitativa? 


a) identificación del problema ` El planeación 


y 


recolección de datos inicio de recolección de datos 
, 
Y 
análisis de datos recolección de datos básicos 
resultados conclusión de recolección 
de datos 
resultados 


SISTEMA DE EVALUACIÓN DEL APRENDIZAJE 


Evaluación diagnóstica. Se distunguieron dos momentos de aplicación 
de evaluaciones diagnósticas: 

Con base en los objetivos generales diseñados, se determinaron de 
modo general los conocimientos previos que los estudiantes deben tener 
para aprender los conocimientos, las habilidades y las actitudes esta- 
blecidos para este curso. Se decidió realizar una evaluación diagnóstica 
al inicio del curso, con el propósito de conocer el nivel de conocimien- 
tos previos en cuanto a: 


a) Los principios fundamentales, las perspectivas, los diseños y las 
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etapas de la investigación científica aplicada a las ciencias humanas, en 
particular a la psicología. 

b) La formulación de problemas, la elaboración de diseños y la 
realización de investigación en psicología. 

c) El conocimiento y el uso de estrategias cognitivas. 

d) El grado de conciencia y sensibilidad ante los problemas socia- 
les del entorno. 


Para todos los contenidos mencionados, la etapa de aprendizaje a 
evaluar es la de “consolidación o fijación”, ya que los estudiantes han 
recibido cuatro cursos de metodología de la investigación y uno de 
técnicas de investigación documental. Ello supone —mínimamente-— 
el uso de procesos mentales medianamente complejos (de análisis, sín- 
tesis, evaluación, solución de problemas). De ahí que el tipo de prue- 
ba predominante tenga un cierto nivel de dificultad (pruebas de recuer- 
do), y que se combine con niveles fáciles (de reconocimiento). 

Con base en los objetivos particulares, se establecieton evaluacio- 
nes diagnósticas al inicio de cada unidad temática. Para ello se empleó 
la estrategia cognitiva de “puente” (organizador avanzado y metáfora), la 
cual se diseñó en cada unidad, ya que uno de los pasos de aplicación 
de dicho tipo de estrategia es conocer si los estudiantes cuentan con 
los conocimientos requisito para los nuevos temas. 


Evaluación formativa. Con base en los objetivos particulares de cada 
unidad, se emplearán las estrategias cognitivas diseñadas, de tal modo 
que pueda evaluarse el avance de los estudiantes y se pueda intervenir 
cuando sea necesario para ayudat en su aprendizaje. Es decir, durante 
la utilización de las estrategias cognitivas de cada unidad, se evaluará 
el aprendizaje de contenidos. El desarrollo de las actitudes señaladas 
en los objetivos particulares se evaluará en el marco de las estrategias 
organizativas y empleando guías de observación que registten las acti- 
tudes, las preferencias y los valotes de cada estudiante durante su par- 
ticipación en clase. Para ello se tomarán en cuenta dos categorías: el 
trabajo grupal y el trabajo individual. 
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Evaluación sumativa. Se realizó un mapa conceptual en cadena con 
el fin de determinar el nivel de dificultad de la evaluación [véase la 
figura 2.10]. Se tomaron en cuenta los contenidos de las unidades 4, 
5 y 6, en razón de que en éstas se trabajan los procesos destinados a 
alcanzar la etapa de aprendizaje correspondiente a “sintesis integrado- 
ra”. La primera unidad tiene una función sensibilizadora, y las unida- 
des 2 y 3 corresponden a la etapa de aprendizaje de "percepción ana- 
lítica”, y son preparatorias para las últimas tres unidades. 
Finalmente, se estableció que el tipo de evaluación sumativa es una 
combinación proporcional de los niveles de reconocimiento y de recuer- 
do, ya que a la etapa de aprendizaje denominada “síntesis integrado- 
ra” le corresponden pruebas que contienen ambos niveles de dificultad. 


EVALUACIÓN SUMATIVA 


a E TS | e 


| 


Etapa de aprendizaje: sínte- Tipo de conrenidos: declarativos, 
sis integradora procedimenrales y actitudinales de 
(según objetivos generales) de las unidades 4, 5 y 6 

L—-—> Procesos mentales empleados en «-— 


cada esrrategia cognitiva 


} 


Nivel de dificultad de la prueba 


Figura a.10. Determinación del nivel de dificultad 
de la evaluación sumativa 


ANEXO B. EJEMPLOS SOBRE 
EL USO DE ESTRATEGIAS 
COGNITIVAS EN LA EDUCACIÓN 


BÁSICA* 


CONTINUACIÓN se presentan dos ejemplos de la aplicación de 

estrategias cognitivas en clase. Para desarrollar estos ejemplos 

hemos tomado dos temas de educación básica del área de es- 
pañol. El primer ejemplo es la lección 13 del libro de texto gratuito para 
el curso de Español de sexto grado de primaria. El segundo es un ejem- 
plo del programa nuclear de Español de tercero de secundaria. 

El objetivo de estos ejemplos es mostrar de qué manera tan sen- 
cilla el profesor puede abordar los temas de su programa, al utilizar 
diferentes estraregias cognitivas en cualquier nivel, desde la educación 
básica. 


Ejemplo 1: primana 

Lección 13: la miel 

Nivel: primaria 

Grado: sexto 

Duración: cinco clases de una hora 

Material: Pizarrón, cartulina, plumones 

Contenidos: Interpretación, partes del texco, léxico, argumentación 
(en párrafos argumenrativos), debate, taxonomía del texto. composi- 


* Elaborado por Gabriel Rovira Vázquez. 
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ción, oposición zc, regla de uso de —aza y —azo), objeto indirecto, 

Contenidos previos: lección 12, “El circo y la ventana” (descripcio- 
nes, adjetivos calificativos, léxico, composición, correlación z-6 obje- 
to directo). 


La lección comienza con la lectura del texto “La miel”, que servirá para 
ilustrar toda la lección, 

Después de que los alumnos leen el texto, propone una compa- 
ración de las respuestas que dan los alumnos a una serie de pregun- 
tas. Aquí, el maestro puede abordar sólo una pregunta a la vez mien- 
tras procuta establecer, en un mapa conceptual, relaciones entre los 
conceptos vertidos por los alumnos [véase “Estrategias cognitivas es- 
paciales”, en el capítulo 3 de este libro]. De este modo, el maestro 
procurará que las ideas no se repitan y que los alumnos puedan sin- 
tetizar una interpretación común, El maestro deberá set muy claro 
al expresar cada relación que establezca entre los elementos del grá- 
fico, de modo que los alumnos puedan contribuir a la construcción 
del esquema. 

Enseguida, el alumno deberá identificar las partes del texto. Ade- 
más de seguir las instrucciones del libro y escribit los títulos y subti- 
tulos en los lugares correspondientes del texto, se elaborará en el piza- 
rrón un índice o esquema sencillo de las partes del texto, este último 
paso ayudará a los alumnos a conceptuar mejor la estructura del texto 
[véase el ejemplo de un “Mapa conceptual jerárquico” en la figura a? 
del anexo A de este libro]. 

El maestro explicará la estructura tripartita tradicional del texto, Se 
pueden hacer aclaraciones sinonímicas, por ejemplo si se relaciona la 
estructura básica de principio-medio-fin con la de introducción-desa- 
rrollo-conclusión, y ésta a su vez con la estructura del texto analizado 
[véase el cuadro b.1]. 

Los alumnos junto con el maestro decidirán el tema, las reglas y 
condiciones de un debate que deberá llevarse a cabo dos días después, 
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CUADRO b.1. Estructura del texto 


Principio —— > Medio =j Zo SE 


Introducción Desarrollo : Conclusión 
l 


Párrafo no. 1 IER 2,3,4,5 Eer GN 7,8, 9, | 


de modo que puedan documentarse con anticipación. Para hacerlo, 
seguirán las recomendaciones de las páginas 157 a 159 del libro de 
Español de sexto grado. 


H 


El maestro hará un pequeño resumen oral de lo visto en la clase ante- 
rior sobre estructura del párrafo. Este tipo de resúmenes constituyen 
un organizador avanzado, por lo que se sugiere ver el tema correspon- 
diente en cl subtítulo “Estrategias cognitivas de puente”, del capítulo 
3 de la presente obra. 

Los alumnos elegirán un tema de su libro de Ciencias naturales, a 
partir del cual deberán escribir más tarde un texto informativo. Antes 
de escribir su texto, los alumnos organizarán su información en una 
tabla con tres columnas, una para cada parte del texto: introducción, 
desarrollo y conclusión. Luego usarán ese cuadro para escribir su tex- 
ro [véase el cuadro b.2). 

Después de realizar los ejercicios de léxico (“Las palabras y su sig- 
nificado”), tal como se indica en el libro, se analizatá el párrafo pro- 
puesto en ja página 157. Para hacerlo, se dividirá el pizarrón en tres 
partes, una para cada pregunta, y se escribirán ahí las respuestas para 
poder compararlas. 

Como tatea, el alumno escribirá un texto sobre el tema de ciencias 
naturales que eligió y distinguirá en él la introducción, el desarrollo y 
la conclusión. 
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Cuabro b.2. Organizador de información 
ESE ES PA A ES 
Principio — | Medio cc Fn 
1] Z — ¿e $ Bi 
Incroducción Desarrollo Conclusión 
Ideas principales: Argumentos: Síntesis, sugerencias, 
* Uno s Uno opiniones: 
e Dos * Dos * Uno 
a "Tres... e Tres... . Dos 
s Tres... 
II 


El debare se llevará a cabo en la forma que lo indica el libro de texto, 
con la diferencia de que uno de los tres secretarios, en lugar de tomar 
notas en su cuaderno, realizará el mapa del debate en el pizarrón, co- 
locando los punros que aporra cada participación en el lugar del mapa 
que él decida que deben ocupar. El moderador alentará a los demás a 
concentrarse en los temas centrales, usando el mapa para indicar la di- 
rección de la discusión. Al final, todos los alumnos escribirán una breve 
síntesis del debare. 


IV 


El libro propone la utilización de un cuadro de matriz de doble entrada, 
que es un gráfico de concentración de ripo 1 [véase la sección “Gráfi- 
cas de recuperación de tipo 1”, del capírulo 3 de este libro), para cla- 
sificar cuatro texros sobre las abejas: un artículo de diccionario, una nota 
informativa, un poema y un comercial. También propone repetir el ejer- 
cicio por parejas con textos del libro de español que la pareja escoja. 
Una manera muy provechosa de concluir este ejercicio es que todo el 
grupo realice un cuadro en el que cada equipo aporte una o más filas 
con tipos diferentes de textos, hasta que ya no aparezca ningún tipo 
nuevo. L maestro debe explicar que lo que han hecho es clasificar los 
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CUADRO b.3. Gráfico de concentración 
Texto da Con qué intención | Dónde se puede 
fue escrito encontrar 
A Se T 
j Definición de Explicar el Diccionario 
diccionario significado de una 
palabra 
2 Nota periodística | Informar Periódicos 
3 Poema Para crear belleza i Libro de poemas 
4 Cuento Entretener Libro de cuentos 
5 Instructivo Dirigir una Al principio de una 
actividad lección o 
procedimiento, o 
junro a un aparato, 
6 Carta Comunicarse con Correo 
alguien 


textos, y que este tipo de clasificaciones nos permite conocer y distin- 
guir las características de cada tipo de texto para usarlos adecuadamente 
[véase el cuadro b.3]. 

El libro solicita que el alumno elabore un texto para convencer, in- 
format o expresar sentimientos (más adelante, el libro sugiere que se 
redacte un cuento; el maestro debe anotar que la intención de un cuen- 
to no es exacta y Únicamente expresar emociones, sino contar una his- 
toria). 

Antes de que cada alumno elija el tipo de texto que va a realizar, 
conviene que todo el grupo, ditigido por el profesor, determine las 
condiciones de cada texto: 


a) Para los textos argumentativos, es conveniente definir con clari- 
dad la idea que se va a defendet, así como realizar un torbellino de ideas 
sobre los argumentos que se pueden urilizar [véase en la sección sobre 
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“Selezción y desarrollo de estrategias didácticas”, de este Jibro, lo que 
se dice acerca de la activación de procesos cognitivos]. 

Al Para lus narraciones, es importante destacat que tiene que haber 
un plantearuento que describa una situación inicial, un conflicto o un 
problema que enrede el nudo de la histotia y cree la necesidad de la 
solución, y un desenlace que plantee una solución natural del conflicto. 
Otra vez se trata de una estructura de: tres partes, para cuya explicación 
el maustro puede recurrir a una gráfica como la que se presenta un la 
figura b.1. 


planteamiento nudo desentare 
situación conflicto solu ión 


FIGURA b.1. Estructura tripartita 


cl Para los textos inforinativos, es conveniente defluur mediante 
preguntas lo que se va a exponer, y explicar cómo la información anás 
importante debe aparecer primero, de ser posible con ejemplos toma- 
dus del periódico. 

Después de estas actividades, los alumnos estarán en condiciones 
de clegir qué clase de texto va a escribir cada quien. 


MV 


Después de revisar algunos de los textos que presenten sus alumnos, 
el profesor podrá abordar el tema de gramática, que es acerca dui ob- 
jeto indirecto. 

Para ¡Justrar la explicación de la estructura del objeto directo, el 


maestro puede utilizar oraciones esctitas en tiras de cattulina a las que 


previamente se lcs ha recortado el objeto indirecto, como se muestra: 
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[Mariam sirvió pastel] [a su amigo] 
[Roberto regaló un vestido] [a su prima.] 
[Jorge ofreció los huesos] [a su perro.] 


Primero explicará el concepto utilizando el libro de texto, luego 
presentará las oraciones en su orden normal, y juego pedirá a un alum- 
no que intercambie los objetos indirectos a ver qué sucede. 


Ejemplo: 


¿Miriam sirvió pastel] [a su perro.] 
[Roberto regaló un vestido] [a su amigo.] 
[orge ofreció los huesos] [a su prima.] 


Esta actividad permite al alumno comprender el concepro de ob- 
jeto directo estructuralmente, y no como dependiente de su significa- 
do. Luego puede escribir una oración a la que le falte el objeto direc- 
to y pedit a los alumnos que escriban varios sintagmas que puedan 
funcionar como el objeto indirecto de esa oración. 

La parte de ortografía se cubrirá siguiendo el libro de texto. 


Ejemplo 2: secundaria 

Materia: Español 

Grado: tercero 

Eje: lengua escrita 

Tema: el ensayo 

Nivel: secundaria 

Duración: cinco clases de cincuenta minuros 

Material: pizarrón, cartulina, plumones 

Bloque: cuatro 

Contenidos: Lectura comentada de ensayos breves de autores mexi- 
canos contemporáneos. Diferencias entre artículos periodísticos, de 
divulgación y ensayos. El ensayo como género particular, Profundidad 
con que se trata un tema y calidad literaria alcanzada. Idea para un en- 


216 Enseñar a aprender 


savo sobre algún tema interesante para los alumnos, Redacción colec- 
DCH de éste. Revisión y corrección en el grupo. 

Con anterioridad suficiente, el maestro deberá haber solicitado a los 
alumnos que lean un ensayo breve de algún autor mexicano. El maes- 
tro deberá cuidar que esta lectura sea realmente breve, sencilla, inte- 
resante y adecuada para los muchachos. Recomendamos que para su 
selección se consideren los ensayos El laberinto de la soledad, de Octavio 
Paz; La filosofía náhuarl”, de Miguel León Porrilla; “Con la X en la 
frente”, de Alfonso Reyes, o algún texto de Gabriel Zaid, Ramón Xirau, 
u Otro ensayista. 

En primer lugar, el profesor explicará la estructura del ensayo, hará 
énfasis en los conceptos de resis y los argumentos, así como en la fun- 
ción persuasiva del ensayo. 

El profesor dividirá el pizarrón en tres secciones, donde junto con 
los alumnos escribirá las ideas del ensayo sin considerar su estructura 
conceptual. Bajo el encabezado “Tesis”, enunciarán la idea central del 
texto; bajo el de “Argumentos”, las ideas que refuerzan o demuestran 
la idea principal; en la última sección, otras ideas que les parezcan 
importantes [véase el cuadro b.4]. Se trara de un gráfico de concentra- 
ción tipo 1 sencillo [véase la sección “Gráficas de recuperación de tipo 
1”, del capítulo 3 de este libro]. 

Luego, los alumnos elaborarán, en un lapso definido (15 o 20 mi- 
nutos), un mapa conceptual de la lectura de manera individual. Des- 
pués, los alumnos se organizarán por equipos, y de la misina maneta 
elaborarán un solo mapa conceptual de la lectura a partir de los que pre- 


CUADRO b.4. Gráfico de concentración tipo 1 


Tesis 


Principales argumentos Otras ideas tinportantes 
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senten los miembros de su equipo. Finalmente, los equipos exhibirán 
y explicarán por turnos su mapa. El grupo elegirá el mapa que mejor 
represente el contenido de la lectura, y a partir de éste realizarán un 
único mapa conceptual de la lectura, que todos copiarán en su cuaderno 
[véase la sección “Mapas conceptuales”, en el capítulo 3 de este libro]. 

A partir de las reflexiones realizadas durante el análisis del rexto, se 
pedirá al alumno que manifieste su opinión, a manera de respuesta al 
ensayo, en un texto propio. Para la elaboración de este texto se segui- 
rá el procedimiento siguiente: 


1. En un cuadro como el b.5, el alumno escribirá las ideas que se le 
ocurran para su texto, sin que importe mucho, por ahora, la correc- 
ción de la redacción nı el orden secuencial. 

2. Agrupar por similitud temática los argumentos. 

3. Ordenar lógicamente (pot orden inductivo, deductivo, causal, tem- 
poral, etc.) los elementos del texto en una lista jerarquizada, para 
elaborar un índice. 

4. Redactar el texto a partir del cuadro y el índice. 

5. Agruparse por parejas e intercambiar los textos para la revisión crí- 
tica. 

6. Corregir los rextos. 


3y 


Lecrura voluntaria de los textos frente al grupo. 
8. Entrega del texto. 


A partir de la experiencia, el maestro hará una síntesis de las carac- 
terísticas del ensayo, y pondrá como ejemplo el trabajo realizado en 
clase y la lectura. Este tipo de síntesis constituyen un organizador avan- 
zado, por lo que se sugiere ver el tema correspondiente en la sección 
“Estrategias cognitivas de puente”, del capítulo 3 de la presente obra. 


Cuabro b.5. Exposición de ideas 


— 


Principio 
Planteamiento 
Tesis 


Medio o Fin 
Desarrolio Conclusión 
Antitesis Síntesis 


La opinión a defender 


¿Cómo defenderla? 


Lo que renemos que 
| agregar... 


ldcas principales: 


e Uno 
e Dos 


es Iees, 


Argumentos: 


E 
Síntesis, sugerencias, 
opiniones: 

(e Uno 

+ Dos 

a Tres... 
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En Paidós Maestros y Enseñanza 


EL JUEGO EN LA ESCUELA 
Luz María CHAPELA 


El juego tiene un potencial educativo extraordinario. Áunque de él 
Jueg E 
no se esperan logros predeterminados, propicia el desarrollo de las 
estructuras afectivas y cognitivas, así como de muchas habilidades 
y destrezas manuales e intelectuales; fomenta valores como la 
democracia, el compañerismo, el respeto, la libertad; es 
herramienra y estímulo en la definición de los ideales, de la 
y 
identidad, la autonomía y la subjetividad. Esta apasionada defensa 
del juego como estrategia educativa busca que éste tenga una 
presencia más dinámica y determinante en las escuelas. Propone 
para ello maneras de organizar ludotecas escolares, describe 
distinras clases de juegos e indica el tipo de habilidades que 
fomentan, y suscita en el lector un inrerés por recordar los juegos 
y P 
de su infancia y rescatar algunos juegos rradicionales que 
Jueg 
conocieron sus abuelos. 
Maestras de escuela, educadoras, directivos escolares, madres y 
padres de familia están invitados a recorrer estas páginas con 
espíritu lúdico y a compartir la convicción de que el juego es 
indispensable para la alegría y el desarrollo resperuoso de roda 


sociedad. 


En Paidós Maestros y Enseñanza 


IMAGINAR, FACILITAR, TRANSFORMAR 
Meranie Urirca 


Las escuelas multigrado son aquellas en las que un mismo maestro 
es responsable de varios grados a la vez. Por lo general, estas 
escuelas se encuentran en poblaciones pequeñas o comunidades 
rurales pobres que a primera vista presentan un ambiente poco 
propicio para la enseñanza. En esta obra, Melanie Utrech 
demuestra que, por el contrario, cl salón multigrado en realidad 
ofrece a los maestros una inigualable oportunidad de fomentar las 
aptitudes creativas y el pensamiento crítico de los educandos. De 
hecho hay escuelas que, no obligadas por las circunstancias y la 
carencia de recursos, sino por elección propia, procuran que 
alumnos de diferentes edades interactúen en una misma aula, ral 
como en el modelo multigrado. Según la autora, cl esquema 
tradicional de separación de los estudianres crea un contexto 
artificial para la enseñanza, pues, por un lado, nunca se aprende de 
manera lineal y ordenada, e incluso alumnos con la misma 
escolaridad tienen siempre una amplia gama de intereses y 
destrezas; y, por otro lado, en la vida cotidiana, cn la familia, en el 
trabajo, en la comunidad, uno nunca convive exclusivamente con 
personas de su misma cdad. Uttech, tomando en cuenta las 
particularidades del entorno rural y del aula multigrado, con un 
entusiasmo contagioso da a los maestros ideas para superar la falra 
de material didáctico y demás dificultades, y los acompaña en una 
amena exploración de provcchosas y revolucionarias teorías 
psicopedagógicas, como la de las inteligencias múltiples, la de la 


inteligencia emocional y la de la imaginación social. 
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